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Resumen

En este trabajo se presenta un estudio de carécter cualitativo a partir del cual se pretende analizar
modos de llevar a cabo una evaluacién desde el enfoque constructivista en un curso masivo en la
formacién basica de ingenieros/as de la Facultad de Ciencias Exactas, Ingenieria y Agrimensura de la
Universidad Nacional de Rosario. Para lograr este objetivo y recolectar la informacion se aplica la
técnica de grupo enfocado con cuatro docentes de Célculo | quienes debaten en torno a este tema. A
su vez, se compara lo anterior con investigaciones actualizadas vinculadas con la temética en estudio.
Seguidamente, con el propésito de identificar aquellos dispositivos factibles de implementar en el curso
en cuestién que atiendan a los principios del constructivismo, se describen tres propuestas -dispositivos
innovadores- que buscan estar en concordancia con los resultados analizados, sin desatender a los
aspectos principales que caracterizan a la asignatura.
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Abstract

This paper presents a qualitative study from which it is intended to analyze ways of carrying out an
evaluation from the constructivist approach in a massive class in the basic training/formation of
engineers of the Facultad de Ciencias Exactas, Ingenieria y Agrimensura of the Universidad Nacional
de Rosario. To achieve this objective and collect the information, the focused group technique is
applied with four Calculo | teachers who discuss about this topic. In turn, the above is compared with
updated research related to the subject under study. Meanwhile, with the purpose of identifying those
feasible devices to implement in this class that respond to the principles of constructivism, three
proposals -innovative devices- are described that seek to be in accordance with the results analyzed,
without neglecting the main aspects that characterize the subject.
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1. Presentacion

Esta parte del trabajo se compone de cuatro apartados: en primer lugar, se delimita el
problema a abordar, luego se especifican los interrogantes seguidos de los correspondientes
objetivos que se esperan lograr y, por ultimo, se hace una revisiébn de investigaciones
actualizadas vinculadas con la temética en estudio.

1.1. Problemética

El concepto de evaluacién no ha sido siempre el mismo, sino que se podria decir que a lo
largo de la historia ha evolucionado: mientras a comienzos del siglo XX lo que se evaluaba
eran habilidades cognitivas para ejercer un control social y fomentar la competitividad donde
simplemente era el/la docente quien evaluaba al/la estudiante; hoy, en el siglo XXI, la
evaluacién intenta ser bastante distinta. Lo que se pretende evaluar son los propios procesos
de ensefianza y de aprendizaje. El objetivo es poder comprender, regular y mejorar dicho
proceso, el cual también es evaluado junto con el/la docente y el/la estudiante (Giménez et
al., 1997).

Son varios los estudios que muestran que el tema de la evaluacién es algo que inquieta a
muchos/as educadores y especialistas desde hace algunos afios. Un caso es el de Waldegg
(1998), quien afirma que “(...) La evaluacién, como los errores, tiene un papel central en el
aprendizaje. Sin embargo, también en este caso es necesario cambiar el papel negativo
tradicionalmente asignado a la calificacién, por un papel positivo, propiciador del
aprendizaje”. Por su parte, Becerra y Moya (2008) reflexionan, entre otras cuestiones, acerca
de los avances de la evaluacién en Matemética, en donde atienden a las reformas curriculares
en la Educacién Superior y buscan la construccién de competencias democréticas y de
ciudadania.

Por otro lado, Trelles et al. (2013) identifican dos enfoques opuestos entre si respecto a la
evaluacién de los aprendizajes: el enfoque tradicional y el enfoque constructivista. En el
enfoque tradicional predomina el conocimiento memoristico, se enfatizan los productos y la
evaluacién resulta netamente cuantitativa. Se evalla el aprendizaje de los/as estudiantes de
forma descontextualizada, cuestién que genera desinterés y desmotivacién. El enfoque
constructivista propicia un aprendizaje autorregulado por parte de los/as estudiantes a partir
de un proceso de autoevaluacién. Evalta tanto la significatividad como la funcionalidad de
los aprendizajes de una forma contextualizada, donde se fomenta la coherencia entre las

situaciones de aprendizaje y las situaciones de evaluacién.



Si bien se ha mencionado que las perspectivas adoptadas en torno a la evaluacién parecen
querer desprenderse de lo tradicional, en muchos casos esto no se ve plasmado en la préctica
docente. Al respecto, Calderdn y Deiros (2003) sostienen que entre las principales deficiencias
que se presentan en la actualidad respecto a la evaluacién se encuentra el hecho de considerar
solamente el producto o resultado final y el identificarla con el “poner una nota”. Agregan
que existe una opinién generalizada en cuanto a que el proceso de evaluar es equivalente a
elaborar pruebas, aplicarlas y calificarlas.

Lo que se menciona se produce en los distintos niveles del sistema educativo. Cabe aclarar
que cuando aparecen algunas experiencias distintas, suelen ser con cursos que tienen una
cantidad reducida de estudiantes por docente. En estos casos, los/as docentes son capaces de
llevar a cabo una evaluacién desde el enfoque constructivista, o al menos de acercarse a las
caracteristicas de la misma. La utilizacién de diversas técnicas, la predisposicion de los/as
docentes para que la informacién recolectada sea Gtil para mejorar sus précticas y la
posibilidad de autoevaluar los propios aprendizajes son algunos de los aspectos que permiten
hacer esta afirmacion.

Es por esta razén que preocupa lo que sucede en cursos masivos, en particular, las dificultades
a las que se enfrentan sus docentes a la hora de evaluar; entre ellas se encuentran la cantidad
de alumnos/as y las diversas formas de trabajo que alli se pueden presentar, el tiempo que
docentes y estudiantes tienen para interactuar y relacionarse y la falta de reconocimiento de
nuevas técnicas e instrumentos de evaluacién.

Este proyecto se lleva adelante a partir de anélisis hechos en un curso masivo en la formacién
béasica de ingenieros/as de la FCEIA (UNR), en particular en la asignatura de Calculo I.

La Escuela de Formacién Bésica es una de las escuelas que posee la facultad. La misma cuenta
con tres departamentos: Departamento de Matemética, Departamento de Fisica y Quimica,
y Departamento de Sistemas de Representacién.

El cuerpo docente de dicha escuela es el encargado del dictado de diversas asignaturas
correspondientes a las carreras de Agrimensura, Ingenieria Civil, Ingenieria Eléctrica,
Ingenieria Electrénica, Ingenieria Industrial e Ingenieria Mecénica. Entre ellas se encuentra la
asignatura de Calculo 1, la cual corresponde al primer cuatrimestre del primer afio de las
carreras mencionadas con anterioridad.

Para el abordaje del trabajo, resulta conveniente conocer los contenidos tematicos que se

abordan en la materia, los cuales son evaluados por el equipo docente una vez finalizado el



curso. A grandes rasgos, el dictado de Célculo | se organiza en tres unidades las cuales se
denominan “Funciones reales”, “Limite y continuidad” y “Célculo diferencial”.

1.2. Interrogantes

En relacién con lo mencionado anteriormente, el propdsito de este estudio es indagar sobre
la posibilidad de llevar adelante una evaluacién desde el enfoque constructivista en un curso
de Célculo | con estudiantes de Ingenieria de la Facultad de Ciencias Exactas, Ingenieria y
Agrimensura (FCEIA) de la Universidad Nacional de Rosario (UNR). En este sentido surgen
los siguientes interrogantes a los que se busca dar respuesta mediante este estudio: éicdmo
abordar una evaluacién desde el enfoque constructivista en un curso masivo en la formacién
béasica de ingenieros/as? Especificamente, icémo se lleva a cabo la evaluacién en un curso de
Célculo | de la FCEIA (UNR) en los ultimos afios?, icuéles son los dispositivos que favorecen
una evaluacién desde este enfoque en un curso universitario masivo? y icudles de estos
dispositivos son factibles de identificar en la FCEIA (UNR)?

1.3. Objetivos

Objetivo general

Analizar modos de llevar a cabo una evaluacién desde el enfoque constructivista en un curso

masivo en la formacién bésica de ingenieros/as de la FCEIA (UNR).

Objetivos especificos

o Caracterizar la evaluacién en un curso de Célculo | en los ultimos afios.

« Reconocer dispositivos que favorezcan una evaluacién desde este enfoque en un curso
universitario masivo.

« ldentificar aquellos dispositivos factibles de implementar en un curso de Célculo | de la
FCEIA (UNR).

1.4. Antecedentes

En esta seccion se incluyen articulos acerca de la evaluacién en la universidad en asignaturas

especificas, como asi también acerca de estrategias de evaluacién utilizadas desde el enfoque

constructivista.

Una de las investigaciones que resultan de interés es la de Alvarez y Artiles (2001) acerca de

la evaluacién y su implicancia en el proceso de aprendizaje en la Universidad Central de Las

Villas (Cuba), especificamente en las asignaturas de Matemaética, Quimica y Fisica en las

carreras de Ingenieria. El objetivo de este trabajo consiste en valorar la concepcién de



evaluacién que tienen los/as docentes de las asignaturas mencionadas en relacién con el tipo
de aprendizaje que generan los/as estudiantes.

Para el desarrollo de la investigacidon se considera como marco de referencia el modelo
constructivista del conocimiento y del aprendizaje. En cuanto a la metodologia, se tienen en
cuenta los criterios de 10 docentes y 50 estudiantes que forman parte de la muestra estudiada.
Para la recoleccién de la informacién se realizan cuestionarios y entrevistas a estudiantes y
docentes, ademas de la revisidon de exdmenes finales.

Por su parte, las autoras sostienen que este estudio permite reflexionar acerca de la posibilidad
de llevar adelante una evaluacién del desarrollo integral del/la estudiante. En el caso de que
esto Ultimo sea factible, pretenden saber cudles son los retos y las modificaciones que se
necesitan realizar al actual modo de evaluacién académica.

Con el propésito de demostrar la necesidad de modificar las concepciones acerca del proceso
de evaluacién y a partir del deseo de conseguir educar cada vez mejor, se comparten algunos
de los resultados obtenidos. Una de las cuestiones refiere a que los/as docentes se ven
condicionados/as con respecto a las relaciones que toman, por los contenidos y objetivos
fijados previamente, lo cual no sirve para la personalizacién del proceso educativo. Es en una
segunda instancia que los/as docentes toman en cuenta las caracteristicas de los/as estudiantes
y lo relativo al contexto. Estos elementos son los que si favorecen al tipo de evaluacién que
se busca.

La informacién que se le da a los/as estudiantes respecto a la evaluacién es otro aspecto que
remarcan las autoras. Mencionan que se informa solo de cuestiones organizativas como
sistema de evaluacién, fechas, horarios y tematicas a evaluar, y no lo que se les exige en
términos de evaluacién. En este sentido, los/as docentes involucrados/as en el estudio
demandan una evaluacién con propésitos de reflexién critica, integracion de contenidos,
aplicacién y produccién de conocimientos. Ademds, agregan que hay una falta de
correspondencia entre los fines propuestos y los aspectos en que se centra la evaluacién del
aprendizaje.

En su opinién, creen que el acceso a una concepcidn educativa de evaluacién como
evaluacién integral demanda capacitaciéon del personal, protagonismo estudiantil y voluntad
para el mejoramiento del proceso. En este sentido, las autoras recomiendan que la evaluaciéon
en la formacién del profesional incluya, ademds de los juicios del/la docente, la
autoevaluacién del/la estudiante, la coevaluaciéon y la metaevaluacién. Agregan que la

finalidad de la evaluacién es corregir los procesos de aprendizaje y de ensefianza en funcién



de lograr la competencia efectiva de los/as estudiantes, lo que exige que se le proporcionen
instrumentos de regulacién y autorregulacién de su aprendizaje, y se le ayude a formar su
capacidad critica.

El trabajo de Gonzdlez et al. (2006) aborda la tematica de forma més profunda en
comparacién con lo visto anteriormente. Alli se realiza una investigacién que tiene como
objetivo determinar la proximidad de la evaluacién que se emplea en el aprendizaje del
Algebra Lineal en el Departamento de Matematica de la Facultad de Ingenieria de la
Universidad del Zulia (LUZ), Venezuela, al enfoque constructivista.

La metodologia utilizada es cualitativa. La poblacién que interviene estd conformada por
nueve docentes pertenecientes a la catedra Algebra Lineal del Departamento de Matematica
de la Facultad de Ingenieria de LUZ y por 891 estudiantes que cursaron la asignatura en el
2004. Por esta razén se selecciona una muestra de tamafio nueve para los/as docentes y una
de tamafio 24 para los/as estudiantes. Como técnica de recoleccién de informacién, se utiliza
la observacién indirecta y externa, y en relacién con los instrumentos empleados para dicha
recoleccién se disefian dos cuestionarios, uno para los/as docentes y otro para los/as
estudiantes.

Uno de los objetivos especificos es determinar las caracteristicas propias de la evaluacién bajo
el enfoque constructivista que muestran los/as estudiantes de la asignatura Algebra Lineal. En
este sentido, se concluye que el/la estudiante ejerce un rol protagdénico mediante su
participacién en el proceso de ensefianza y es capaz de tomar decisiones. Sumado a esto,
menciona que es auténomo y responsable de su aprendizaje. Como aspectos negativos,
resaltan que solo se interesa en su evaluacién y deja de lado la de sus compafieros/as y la del
proceso.

En cuanto a lo que muestran los/as docentes de la asignatura en cuestién, se hallan resultados
que indican que son constructivistas en el sentido de que facilitan el aprendizaje a sus
estudiantes mediante el uso de estrategias pedagdgicas. A su vez, sostienen que la evaluacién
es parte del proceso de aprendizaje, aunque no fomentan la coevaluacién, la autoevaluacion
y negociacién para la toma de decisiones, aspectos que en Alvarez y Artiles (2001) fueron
marcados como necesarios para lograr la evaluacion integral del/la estudiante.

A pesar de lo mencionado anteriormente, las autoras comentan que el/la docente no hace
uso de los tipos y técnicas de la evaluacién constructivista dado que la evaluacién que lleva
adelante no es continua. A esto se agrega que, a pesar de que aplica la evaluacion diagnéstica,

formativa y sumativa, no usa los resultados obtenidos dentro de este enfoque.



Con esto, se concluye que tanto docentes como estudiantes tienen caracteristicas
constructivistas pero la evaluacién que ejecutan se aleja de los principios de esta corriente.
Mientras que las anteriores investigaciones hacen un abordaje mé&s bien general sobre la
tematica, en Garcia (2018) se atiende a una de las formas de evaluacién por las que promulga
el enfoque constructivista. En este caso, se estudia el impacto de la autoevaluacién como
alternativa constructivista para el fortalecimiento de la evaluacién del aprendizaje en un
grupo de estudiantes de Introduccién a la Ingenieria, de primer semestre de Ingenieria
Industrial en la Universidad San Buenaventura-Cali, Colombia.

En cuanto a la metodologia utilizada, se podria decir que es un estudio empirico analitico, de
tipo cualitativo, cuyo objeto de indagacién central es la autoevaluacién. La poblacién esté
constituida por 20 estudiantes de primer semestre de Ingenieria Industrial en el aflo 2017, que
cursaron la asignatura Introduccién a la Ingenieria. Como instrumentos de recoleccién de
informacién, se utiliza una rdbrica analitica instrumental, y como recurso para recabar
informacién cualitativa, el grupo focal.

Entre los resultados arrojados se concluye que la autoevaluacién por medio de la rabrica tiene
un efecto positivo y favorece la metacognicién deseable en los nuevos paradigmas de la
educacién como la evaluacién por competencias, cuestion descrita en el articulo.

A su vez, la autoevaluacién por rubrica le permite a los/as estudiantes observar oscilaciones,
tendencias y movimientos en sus propios procesos académicos. Esto posibilita la conciencia,
reflexién y, por lo tanto, la introspeccién, para impulsar cambios, transformaciones o
afianzamiento de acciones, conductas y practicas de los/as estudiantes. En este sentido,
pueden asumir nuevos retos debido a que ellos/as mismos/as pueden monitorear aquello que
les permite favorecer el logro de una meta de acuerdo con las expectativas sociales y
requerimientos institucionales, es decir, pueden autorregular sus aprendizajes.

Por ultimo, la autora concluye que la autopercepcién del proceso educativo estd determinada
en gran medida por el tipo de evaluacién de aprendizaje al que se enfrentan los/as estudiantes
y por la retroalimentacién ofrecida después de cada practica evaluativa. Agrega que a mayor
tradicionalismo en el instrumento de evaluacién utilizado y escasa retroalimentacién, menor
probabilidad de metacognicién.

Por su parte, en Gallegos et al. (2019) se describe el proceso de implementacién de una técnica
didactica basada en aprendizaje colaborativo, a la vez que busca atender a la cuestién del
enfoque constructivista que emplea la solucién de problemas como elemento relevante para

el aprendizaje significativo.



Tras el deseo de impulsar la implementacién de nuevos esquemas que incidan en los procesos
de ensefanza y de aprendizaje, y de hacer uso de estrategias educativas innovadoras es que
se realiza este trabajo en el Area Mecanica y Eléctrica de la Facultad de Ingenieria de la
Universidad Auténoma de San Luis Potosi, México. El objetivo consiste en observar y analizar
resultados del aprendizaje con base en la incorporacién de técnicas didacticas
contemporéneas en un curso de Electricidad y Magnetismo a nivel Licenciatura.

La propuesta metodoldgica es aplicada en un curso orientado a la ensefianza de Electricidad
y Magnetismo, para los/as estudiantes de los programas de Ingenieria en Mecatrénica,
Ingenieria Mecénica, Ingenieria Mecanica Administrativa. Para este proyecto se consideran 25
estudiantes aproximadamente, lo que representa la tercera parte del total de inscriptos.
Durante el transcurso del semestre se desarrolla un proyecto basado en la presentacién de un
problema y organizado en grupos de trabajo colaborativo. El/La estudiante es el encargado
de poner en préactica habilidades tanto cognitivas como sociales, y es el/la docente quien esta
a cargo de la supervision de las actividades formales e informales de los grupos de trabajo.
Para la evaluacién, el/la docente utiliza una rabrica y hace énfasis en distintos aspectos segin
la etapa en la que se encuentre el proyecto.

En los resultados se detallan algunos efectos o transformaciones que trajo el desarrollo de la
experiencia. Entre ellos se encuentra la reflexién por parte de los/as estudiantes, la valoracién
de su capacidad para resolver problemas, el incremento de la autoestima al descubrir la
capacidad para construir su propio conocimiento, la satisfaccién por trabajar con otros/as y
la seguridad de haber logrado un aprendizaje.

Ademaés, los autores mencionan que fue una experiencia que trajo un impacto significativo ya
que complementa la clase tradicional con actividades en las que se valora y se tiene en cuenta
el aprendizaje activo y significativo de los/as estudiantes.

De esta manera se concluye que la implementacién de metodologias basadas en el aprendizaje
colaborativo es un factor que impacta positivamente en la formacién de los/as estudiantes.
En este sentido, los/as docentes sostienen que algunos de los beneficios que trae esta técnica
es que genera mayor interés en la asignatura y motivacién por participar con otros/as y por
utilizar formas de aprendizaje combinadas con la ensefianza tradicional.

Al final se menciona que este proyecto puede ser de utilidad en aquellas materias tedricas con
temas complejos o abstractos de abordar y dificiles de transmitir por parte de los/as docentes
y de aprender por parte de los/as estudiantes, dado que el uso de estas estrategias propicia

un aprendizaje significativo.



Por dltimo, resulta de interés el trabajo de Anchorena et al. (2008) por su semejanza con el
proyecto que aqui se pretende abordar. Basados en una visién constructivista del aprendizaje,
los autores llevan adelante una experiencia con estudiantes de Anélisis Matemético llI,
asignatura dictada para las carreras de la Facultad de Ingenieria de la Universidad Nacional
del Centro de la Provincia de Buenos Aires. La misma consiste en presentar una propuesta de
evaluacién que contribuya al desarrollo de determinadas competencias en los/as estudiantes,
entre las que se encuentra la identificacién, formulacién y resolucién de problemas, la
comunicacién efectiva, el aprendizaje continuo y auténomo, etc.

El trabajo a desarrollar por los/as estudiantes consiste en lo siguiente: cada uno/a resuelve dos
problemas de forma escrita, junto con una sintesis de los contenidos involucrados para su
resoluciéon. Estos problemas son seleccionados por los/as docentes en funcidén de las
deficiencias evidenciadas en los parciales tomados con anterioridad. El tiempo asignado para
la realizacién de los trabajos es de una semana, con posibilidad de asistir a consultas. Luego
de ese plazo se realiza la presentacién y defensa del mismo.

Los resultados derivados de la experiencia son caracterizados como fortalezas y debilidades
detectadas en los/as estudiantes ante la estrategia de evaluaciéon propuesta. Dentro del primer
grupo se resalta la buena actitud, la responsabilidad y el compromiso de los/as estudiantes,
las presentaciones escritas de forma correcta, la creatividad y el uso de herramientas
informéticas para visualizar resultados, entre otros. En el segundo grupo se menciona la falta
de precisién en el lenguaje, el uso de procedimientos sin sustento tedrico, la escasa conexién
con temas previos, el mal manejo del tiempo, la inconsistencia en algunos resultados, la falta
de profundizacién de conceptos, etc.

Lo anteriormente mencionado lleva a los autores a concluir que, si bien este tipo de
evaluaciéon requiere mucho mas esfuerzo, dedicacién y tiempo tanto para docentes como
para estudiantes, los resultados favorables son multiples, lo que aumenta el deseo por
continuar y mejorar dicha experiencia.

Como beneficios mencionan la relacién docente-estudiante, como asi también la autonomia,
la responsabilidad, la actitud creativa y critica, la capacidad de experimentacién y la habilidad
para comunicar ideas por parte de los/as estudiantes.

Aun asi, sostienen que no se ha conseguido lo esperado de forma completa: hay estudiantes
que no despliegan estrategias adecuadas para la resolucién del problema, tienen carencias en
la lectoescritura, escaso sentido comun, formas de analisis desorganizadas, etc. A partir de

esta reflexién, consideran que para prdximas experiencias serd necesario explicar con mas



detalle en qué consiste la actividad y qué es lo que se espera de la misma, asi como poder
implementar un instrumento que recabe la opinién de los/as estudiantes acerca de la
estrategia implementada y de esta forma poder mejorar los resultados.

En resumen, los/as autores/as de las investigaciones revisadas hasta el momento reconocen
los multiples beneficios que tiene la evaluacién desde el enfoque constructivista. Asimismo,
identifican diversas cuestiones que hacen que la misma no pueda ser totalmente llevada a
cabo de forma beneficiosa. Es por ello que se considera necesario continuar con la
investigacién en pos de que la evaluacién en cursos masivos se acerque a los principios de

dicho enfoque.

2. Marco tedrico

En este apartado se exponen los constructos tedricos centrales en los que se enmarca esta
investigacion. En primer lugar, se realiza una descripcién del enfoque constructivista y se
delimitan las principales caracteristicas. Luego, se explicitan diversas cuestiones respecto a la
evaluacion y se hace especial énfasis en el concepto de evaluacién formativa.

2.1. Enfoque constructivista

Soriano y Handal (2015) coinciden con Waldegg (1998) en que, desde sus origenes, las teorias
constructivistas son teorias epistemoldgicas, es decir, son teorias que brindan informacién
acerca de cdmo se produce el conocimiento, como asi también de las condiciones para que
esta produccién sea posible.

Se podria decir que algunos elementos del constructivismo se encuentran en Kant y Marx
(Diaz y Hernadndez, 2002; citado en Soriano y Handal, 2015). Este enfoque centra su
importancia en el significado construido por las personas y los propésitos que ellas mismas le
asignan.

A su vez, sostiene que “(...) aprender y ensefiar, lejos de ser meros procesos de repeticién y
acumulacién de conocimientos, implican transformar la mente de quien aprende, que debe
reconstruir a nivel personal los productos y procesos culturales con el fin de apropiarse de
ellos” (Soriano y Handal, 2015, p.2). Cabe aclarar que esta idea no es nueva, sino que tiene
una historia cultural y filoséfica (Pozo, 1996; citado en Soriano y Handal, 2015). De todos
modos, los cambios dados en la actualidad respecto a la distribucién de conocimientos hacen
que la necesidad de extender esta forma de aprender y ensefar sea novedosa en cualquier

ambito formativo.



Las tres autoras coinciden en que los planteamientos més difundidos con relacién al
constructivismo corresponden a quienes toman como base los aportes de Piaget y Vygotski.
En Soriano y Handal (2015) se agregan también las contribuciones de Ausubel. En esta linea,
las mismas autoras citan a Coll, quien menciona que se pueden distinguir diferentes tipos de
constructivismo: el inspirado en la teoria genética de Piaget, el inspirado en la psicologia
cognitiva y que se deriva de la teoria sociocultural propuesta por Vygotski y el de las teorias
del aprendizaje verbal significativo de los organizadores previos y de la asimilacion
propuestos por Ausubel.

El constructivismo que deviene de la teoria genética supone la interaccién entre los esquemas
de asimilacién y las propiedades del objeto. Asi, el sujeto construye su conocimiento a través
de la interaccién que tiene con la realidad. Esta construccidn se realiza a través de procesos,
entre los cuales se encuentran la asimilacién y la acomodacién.

En este sentido, una de las estrategias de ensefianza que sostiene el constructivismo es aquella
que se basa en la indagacién previa, es decir, es ideal conocer cudles son las ideas con las que
cuentan los/as estudiantes respecto al contenido a tratar, a través de cuestionarios, preguntas,
dibujos, entrevistas, didlogos, entre otros (Carretero, 1993; Rodrigo, 1997; citado en Soriano
y Handal, 2015). No se recomienda que los/as estudiantes se limiten a oir, memorizar u
observar, sino que se trata de orientarlos a que declaren lo que saben y asi poder contribuir
a la construccién del conocimiento.

Si bien es notable la contribucién de Piaget en este campo, también se reconoce la influencia
de Vygotski, quien sostiene que el conocimiento se construye mediante la interaccién con
los/as demds. A diferencia de Piaget, quien destaca la influencia de factores intrasubjetivos,
Vygotski pugnaba por la influencia de factores intersubjetivos.

El concepto de zona de desarrollo préximo es uno de los principales aportes de Vygotski
dentro de su teoria. Con el mismo se refiere a la distancia entre lo que el sujeto es capaz de
hacer por si mismo y lo que es capaz de hacer con la ayuda de alguien més. El sujeto pasa de
un nivel a otro, lo que hace que adquiera funciones mentales superiores a las que ya posee.
Para ello es necesario que el/la docente asuma un rol de mediador/a entre el saber
sociocultural y los procesos de apropiacién de los/as estudiantes. De esta forma, se constituye
en el encargado de orientar y acompafar durante los procesos de ensefianza y de aprendizaje

para que ellos/as puedan apropiarse de los saberes (Soriano y Handal, 2015).



Reconocer las contribuciones de Piaget y Vygotski supone tener en cuenta que el/la estudiante
posee una serie de antecedentes personales y conocimientos previos, como asi también cierto
vocabulario, lo cual da indicios de su madurez intelectual.

Por su parte, Ausubel, al igual que los anteriores tedricos, considera que este proceso implica
una reestructuracién activa de las percepciones, ideas, conceptos y esquemas que el/la
estudiante ya posee. Sostiene que es indispensable tener en cuenta lo que el aprendiz ya sabe
para poder establecer relaciones significativas con los nuevos contenidos.

En cuanto a la concepcién que Ausubel tiene del/la estudiante, se puede decir que lo considera
un procesador activo de la informacién. Como se menciond en anteriores instancias, él
también sostiene que el proceso de aprendizaje es complejo y que no se tiene que reducir a
simples asociaciones memoristicas. En relacién con esto, sefala la importancia que tiene el
aprendizaje por descubrimiento, donde los/as estudiantes descubren hechos, forman
conceptos, infieren relaciones, generan conjeturas, entre otras acciones. Para que los/as
estudiantes puedan establecer relaciones significativas entre los nuevos contenidos y los
previos, propone el disefio de lo que denomina organizadores previos, los cuales funcionan
como puentes o anclajes entre lo que se sabe y lo que no (Soriano y Handal, 2015.).

Otras de las estrategias de ensefianza y de aprendizaje propuestas por los autores se
encuentran en la definicién de objetivos, la confeccién de resimenes, el uso de ilustraciones
y analogias, el disefio de preguntas y la elaboracién de mapas conceptuales. Ademés, poder
recurrir a recursos como la expresién oral, escrita y gréfica hace que los/as estudiantes puedan
evidenciar sus concepciones (Diaz y Herndndez, 2002; citado en Soriano y Handal, 2015).
El enfoque constructivista promueve el papel activo del/la alumno/a en la construccién de su
conocimiento. Waldegg (1998) sostiene que el/la estudiante tiene una responsabilidad que
implica una intensa actividad intelectual, la cual resulta del enfrentamiento a situaciones
novedosas a partir de sus experiencias previas.

En Waldegg (1998) también se explicitan maneras que el/la estudiante utiliza para ajustar lo
que sabe y asi poder comprender nuevas situaciones. A las ya mencionadas se agregan:
discusidén con companferos/as, contrastacién de resultados con resultados anticipados, uso de
mediadores como la computadora, la calculadora u otros materiales, etc.

El papel que se le otorga al/la docente tiene que ver con poder proporcionar a los/as
estudiantes las situaciones didacticas significativas para que ellos/as mismos/as puedan utilizar

sus conocimientos y experiencias previas. Para ello, se necesita una actitud receptiva, respetar



las diferencias individuales, identificar motivos que alientan o desaniman, entre otras
acciones.

2.2. Evaluacién formativa

La evaluacién educativa comprende una actividad compleja que al mismo tiempo constituye
una tarea necesaria y esencial en la labor docente. Una de las razones por las cuales se puede
afirmar que es compleja es porque, dentro de un proceso educativo, son multiples los factores
que pueden evaluarse: los aprendizajes, la ensefianza, la accién docente, las instituciones, el
curriculum. A su vez, el listado de funciones que la misma posee es amplio: se evallda para
certificar, para hacer un balance, para clasificar, para diagnosticar, para seleccionar, para
predecir.

Por su parte, la evaluacién aplicada a la ensefianza y al aprendizaje consiste en un proceso
sistematico y riguroso de recogida de datos, que permite disponer de informacién continua
y significativa para conocer la situacién, formar juicios de valor con respecto a ella y tomar
decisiones adecuadas en pos de mejorar la actividad educativa de forma progresiva
(Casanova, 1998; citado en Trelles et al., 2017).

Esto altimo corresponde a las etapas del proceso de evaluacién de los aprendizajes, que son:
determinacién del objeto a evaluar; determinacién de los criterios de evaluacién; recoleccién
de la informacidn; andlisis de la informacién; emisién de juicios; toma de decisiones (Casellas
y Jorba, 1997; citado en Trelles et al., 2017).

Las decisiones que puedan tomarse a partir de los juicios evaluativos derivan en dos tipos de
funciones que se pueden distinguir en la evaluacion de los aprendizajes. Una de ellas es la
funcién pedagdgica de la evaluacién y la otra es la funcién social.

La funcién pedagégica, segin Diaz y Herndndez (2002), esté relacionada con la comprensién,
regulacién y mejora de las situaciones de ensefianza y de aprendizaje. El motivo de la
evaluacion tiene que ver con la obtencién de informacién para poder descubrir cudl fue el
impacto de las estrategias de ensefianza aplicadas y cémo transcurren los aprendizajes de
los/as estudiantes para, de esta forma, poder hacer las mejoras y los ajustes necesarios.

Los mismos autores definen por otro lado a la funcién social de la evaluacién como aquella
que se utiliza para cuestiones que tienen que ver con la seleccién, promocién, acreditacion,
certificacién y comunicacién a otras personas. Relaciona la evaluacién con la calificacién.
Ellos mismos sostienen que ambas funciones tienen que ser consideradas como compatibles,

ya que responden a momentos diferentes en el proceso educativo; mientras la primera resulta



fundamental en el durante, la segunda tiene sentido al final, es decir, cuando se cumple un
ciclo.

Trelles et al. (2017) parten de las ideas de Diaz y Herndndez (2002) y hacen una
diferenciacion entre las caracteristicas de la evaluacion desde la perspectiva de dos modelos
pedagogicos distintos: por un lado, desde el modelo tradicional y, por el otro, desde el
modelo constructivista.

En el modelo tradicional predomina el conocimiento memoristico y se enfatizan los
productos y no los procesos. La evaluacidn es netamente cuantitativa, por lo que se prioriza
demasiado la funcién social de la educaciéon. Generalmente se evalla solamente el
aprendizaje de los/as estudiantes. Por altimo, considera el aprendizaje descontextualizado, y
plantea situaciones artificiales, que en ocasiones generan desinterés y desmotivacién en los/as
estudiantes.

En el modelo constructivista se pone énfasis en la evaluacién de los procesos de aprendizaje.
Se evalla tanto la significatividad, como asi también la funcionalidad de los aprendizajes.
Busca que los/as estudiantes autorregulen sus aprendizajes, a partir de los procesos de
autoevaluacién, dandole una fuerte importancia a la funcién pedagdgica de la evaluacion.
Espera que el/la estudiante entienda el porqué y el para qué de la evaluacién, y haga suyos
los objetivos educacionales.

En cuanto a los tipos de evaluacién, Diaz y Herndndez (2002) distinguen tres: diagndstica,
formativa y sumativa. Entre los objetivos de la evaluacién diagnéstica se encuentra recoger
informacién que le permita marcar un punto de partida al/la docente para comenzar un
proceso de aprendizaje con sus estudiantes, como asi también identificar sus conocimientos
previos e intereses. En cuanto a la evaluacién sumativa, la misma se realiza al final de una
unidad y en ella predomina la funcién social de la evaluacién, puesto que persigue objetivos
de calificacién y acreditacidon. Respecto a la evaluacién formativa, se podria mencionar que
el término es introducido en 1967 por Michael Scriven para referirse a los procedimientos
utilizados por los/as docentes para adaptar su proceso de enseflanza a los progresos y
necesidades de aprendizaje a partir de observaciones hechas a sus estudiantes (Benjumeda et
al., 2016).

Martinez (2012) comenta que esta nocidén ha estado presente en la préctica docente en
aquellos casos en los que se hace una retroalimentacién a los/as estudiantes cuando se

verifican sus avances.



Al mismo tiempo, este concepto ha evolucionado a lo largo de los afios gracias a los aportes
de diversos autores. Por ejemplo, en 1968, Bloom agrega la aplicacién explicita de la nocién
a la evaluacién del aprendizaje, y no solo del curriculo o programas, y asi ofrece la posibilidad
de ayudar a los/as docentes para tomar mejores decisiones institucionales.

Por su parte, en 1989 Sadler da un paso maés en el desarrollo de la nocién, al afiadir que no
solo el/la maestro/a puede usar los resultados de la evaluacién formativa, sino también los/as
estudiantes. Ademas, sostiene que para que la evaluacién sea formativa es importante precisar
el objetivo que se pretende al final de los procesos de ensefianza y de aprendizaje, la situacién
en la que se encuentra el/la estudiante segln la evaluacién realizada y, por ultimo, las
indicaciones que orientan al aprendiz para lograr el aprendizaje esperado (Martinez, 2012).
Mottier Lépez también sefiala que, “aunque algunos autores formularon diversas reservas
frente al modelo de Bloom, se debe reconocer que introdujo un cambio paradigmético, al
dejar de relacionar Gnicamente la evaluacién con la certificacién de conocimientos o la
seleccion de estudiantes, para verla como un medio para sostener los aprendizajes (...)”
(Martinez, 2012, p.866).

La autora citada analiza algunos trabajos de lengua francesa que amplian en distintas
direcciones lo propuesto por Bloom.

La primera de ellas es la integracién de la evaluacidén formativa al proceso de ensefianza y
aprendizaje como parte integral del mismo y no como un momento especifico al final de una
unidad. Esto necesariamente implica una diversificacién de herramientas y métodos de
evaluacién como puede ser la observacién y el intercambio entre estudiantes.

En segundo lugar, se refiere a lo que tiene que ver con el concepto de “diferenciacién
pedagdgica”, a partir del cual se reconocen diferencias entre los/as estudiantes lo que hace
que se deban adaptar los objetivos con la finalidad de tener en cuenta aquellas experiencias
y trayectorias personales.

Para Bloom el/la docente era el/la responsable de la evaluacién. Desde una nueva perspectiva,
el/la estudiante asume cierta responsabilidad a través de algunas variantes: autoevaluacion,
evaluacién mutua entre pares y coevaluacién, que establece una confrontacién de las
evaluaciones realizadas por el/la docente y el/la alumno/a.

Por ultimo, a partir de la busqueda de superar la idea de solo remediar las dificultades del
aprendizaje a través de la correccién, surge una nueva nocién: regulacién. La misma persigue

objetivos de retroalimentacién y adaptacién.



Allal, por su parte, distingue tres formas de regulacién: interactiva (basada en la interaccién
del/la estudiante con otros/as, como puede ser el/la docente, los/as compafieros,
determinados materiales), retroactiva (se realiza después de una etapa y ayuda a identificar
los objetivos alcanzados) y proactiva (contribuye a la planificacién de nuevas actividades, a
partir de determinadas cuestiones observadas) (Martinez, 2012).

Se puede afirmar, entonces, que este tipo de evaluacién parte de la idea de que se requieren
supervisar los procesos de ensefianza y de aprendizaje, considerdndolos como una actividad
continua. Importa comprender el proceso, supervisar e identificar posibles obstaculos o fallas,

para identificar la posibilidad de remediarlos con nuevas adaptaciones didacticas.

3. Metodologia

En lo que sigue se determina el marco metodolégico de la investigacidn. Se especifica cudl es
el enfoque, alcance y disefio del estudio, los sujetos participantes, las técnicas de recoleccién
y de procesamiento de la informacién, los instrumentos que se utilizan para dicha recoleccién
y las categorias de anélisis.

3.1. Enfoque, alcance y disefio

Esta investigacién se enmarca dentro del enfoque cualitativo dado que lo que se busca es
examinar las formas de abordar una evaluacién desde el constructivismo en determinado
contexto. Se deja de lado la medicién numérica y el anélisis estadistico de los datos.

El estudio tiene un alcance descriptivo-interpretativo, pues su intencidén es caracterizar la
evaluacién en un curso particular y, en funcién de ello, reconocer dispositivos que favorezcan
a una evaluacién desde el enfoque constructivista. A partir de la reflexién de los datos
obtenidos, se identifican dispositivos posibles de utilizar en el curso mencionado.

En vista de que este trabajo se enfoca en el andlisis de lo que acontece en un momento y
lugar determinado, en particular en un curso de Célculo | de la FCEIA (UNR), es que se lo
puede considerar como un estudio de caso. El mismo consiste en analizar de forma profunda
una unidad para luego poder responder al problema y desarrollar alguna teoria o proponer
nuevas alternativas.

3.2. Sujetos

Los participantes de esta investigacién son cuatro personas que han sido docentes de la

asignatura Célculo | de la FCEIA (UNR) en los dltimos afios. Dos de ellas han sido



coformadoras de las préacticas y las demds fueron invitadas con el objetivo de nutrir este

trabajo. La participacién fue de caréacter voluntario.

3.3. Técnicas de recoleccién y de procesamiento de la informacién

Para la recoleccién de la informacién se aplican dos técnicas:

« Grupos enfocados: consiste en dos reuniones con cuatro docentes de Célculo | (dos en
cada reunién) quienes debaten en torno a la evaluacién. El objetivo es generar y analizar
la interaccion de los/as participantes y observar cdmo se construyen significados en torno
a dicho asunto.

« Anélisis documental: consiste en el estudio de documentos, en particular de planillas de
evaluacién. El objetivo es poder conocer de qué manera el/la docente realiza el
seguimiento del desempefio del/la estudiante.

Para el procesamiento de los datos se realiza un anélisis del contenido. En esta linea se hace

una exploraciéon de la informacién, se la organiza en categorias para luego identificar

conceptos importantes y asi poder interpretarlos y explicarlos en funcién de los interrogantes

y objetivos planteados en este trabajo.

3.4. Instrumentos

Para poder interactuar con los/as participantes del grupo se propone una serie de

interrogantes disparadores.

Con el objetivo de conocer acerca de ellos/as se pregunta:

1. ¢Cuél es su profesidon y hace cuénto tiempo se recibieron?
Durante su etapa como estudiantes, {cédmo recuerdan haber sido evaluados?
{Hace cuanto tiempo se desempefian como docentes en la asignatura?

{De qué manera evaldan a sus estudiantes?

ok W

De acuerdo a lo anterior, iconsideran que la concepcién de evaluacién ha sido
siempre la misma o ha ido variando a través del tiempo?
6. (Coémo conciben actualmente la evaluacién dentro de la asignatura?
Con el objetivo de conocer sus aproximaciones a la evaluacién formativa se indaga:
1. Entre las técnicas, instrumentos y procedimientos que utilizan para evaluar, icuéles
podrian nombrar?
2. (Con qué dificultades se encuentran al momento de implementar estos métodos?
3. (Cudles son los desafios a los que deben enfrentarse?
En caso de detectar que los dispositivos que nombran son escasos en variedad, se

pregunta: {Cuéles son los motivos por los cuales no implementan otros?



Con el objetivo de conocer su opinidn acerca de las diferencias entre la evaluacién desde el

enfoque constructivista y la evaluacién tradicional se interpela:

1.

Si se piensa a la evaluacién desde un enfoque donde el alumno/a tiene un papel activo
en la construccién de su conocimiento, {creen que esta tiene beneficios respecto a la
evaluacién tradicional? {Cudles son?

{COémo el uso de las TIC puede contribuir a la implementacién de una evaluacién
integrada a los procesos de ensefianza y de aprendizaje en un curso en las condiciones

dadas?

Por otro lado, con el fin de enriquecer la investigacion se les solicita a los/as docentes

participantes del grupo enfocado la posibilidad de acceder a las planillas de evaluacién que

ellos/as mismos/as utilizan para hacer un seguimiento de los/as estudiantes durante el cursado.

No es necesario que esta planilla esté completa. Basta con que contenga las categorias o

aspectos que son observados.

3.5. Categorias de analisis

A partir de los objetivos especificos delimitados, se identifican dos constructos centrales de

interés respecto a la Evaluacién en Célculo |, donde uno de ellos se divide a su vez en dos

subcategorias.

Caracteristicas generales

A partir de esta categoria se analizan y describen cuestiones relativas a la evaluacién, como

puede ser su concepcién a lo largo de la historia, como asi también particularidades

dentro de la asignatura mencionada.

Dispositivos

O

Dispositivos tradicionales (DT)

Dentro de esta subcategoria se identifican técnicas, instrumentos y procedimientos
afines al modelo tradicional de evaluacién, es decir, aquellos dispositivos que hacen
que se enfatice solo en el producto final, lo cual deriva en una estrecha relacién entre
la evaluacién vy la acreditacién.

Dispositivos innovadores (Dl)

Seglin lo mencionado en el marco tedrico, se explicitan técnicas, instrumentos y
procedimientos favorables al desarrollo de una evaluacién desde el enfoque
constructivista en un curso universitario masivo. De acuerdo a las categorias
anteriores, en esta subcategoria se proponen aquellos DI posibles de llevar adelante

en las condiciones de la asignatura dentro de la que se desarrolla el estudio.



4. Evaluacién en Célculo |

A continuacién, se describen los hallazgos de la investigacién, en funcién de las categorias de
andlisis, las cuales a su vez se corresponden con los objetivos de la investigacion.
4.1. Caracteristicas generales
En primer lugar, los cuatro docentes que fueron participes de los grupos enfocados consideran
que durante su formacién fueron evaluados de forma tradicional, donde el elemento
principal era la evaluacién escrita, como la Unica instancia de valoracidén por parte del
docente. A su vez, D4 reconoce asignaturas especificas donde existieron instancias evaluativas
orales, aunque esto lo relaciona con materias de modalidad taller. Por su parte, si bien D1
comenta que los docentes conocian un poco més a sus estudiantes, menciona que la relacién
era fria y distante. D2 agrega que la escasa comunicacién hacia que no puedan generarse
grandes vinculos entre ambas partes.
En lo que respecta a las diferencias entre las formas en las que ellos/as fueron evaluados y la
manera en la que lo hacen en la actualidad, en particular en la asignatura de Célculo |, todos
acuerdan en que hay determinadas cuestiones que no han cambiado a lo largo del tiempo: la
existencia de instancias de evaluacién escritas durante el cursado y al final del mismo para
acreditar la materia, es decir, lo que son los parciales y el examen final. Uno/a de los/as
docentes explica que esta cuestion resulta ajena a los/as profesores/as de la asignatura y es
algo a lo que estdn sujetos, es decir, comprende un aspecto que necesariamente deben
implementar.
Por otro lado, Gl disiente de las opciones de G2 respecto a la consideracién de otras
cuestiones mas all& de los parciales al momento de poner la nota final del estudiante:

A nivel de evaluacién sigue siendo todo lo mismo y més que nada porque manejamos

ndmeros muy grandes, pero es cierto que, a algunos, a pesar del nimero grande, que

son esos que siempre te preguntan, que estan ahi, los tenés individualizados, y al

momento de tener que generar una nota lo valorés a todo eso. Viste, entonces, a mi me

pasa que soy por ejemplo la que termina poniendo la nota en la libreta y cuando ves el

progreso y no solo las notas, porque lo empezas como a ver, en algin punto pesa eso,

pero bueno, no figura en nada.
En otras palabras, D1 y D2 coinciden en que el contexto actual hizo que el contacto entre
el/la docente y los/as alumnos sea distinto. A diferencia de cuando ellos/as eran estudiantes,

afirman que ahora hay un mayor acercamiento que permite conocer de qué manera trabajan,



qué aspectos realizan de forma correcta y cuéles hay que mejorar. También hacen una
distincién respecto a las formas en las que se comunican con los/as estudiantes: mientras hace
unos anos las notas de los parciales eran expuestas en un transparente publico de la facultad,
hoy en dia ellos/as procuran ser maéas cuidadosos/as y enviar un mensaje mas bien
personalizado a cada uno/a.
Por su parte, las integrantes del G2 estan de acuerdo en que lo Gnico que importa en el nivel
universitario son los conocimientos que el/la estudiante pueda plasmar en las instancias de
evaluacién que se proponen desde la asignatura. Remarcan que el hecho de que estén
formando futuros/as ingenieros/as hace que, ademas de tener que aprobar las instancias de
evaluacién escrita, puedan defender de manera oral lo producido. Afirman que esto es algo
que se ha perdido a lo largo de los aflos y que ya los/as estudiantes no se enfrentan a estos
momentos que son fundamentales.
4.2. Dispositivos
4.2.1. Dispositivos tradicionales (DT)
En ambos grupos enfocados se reconoce a los parciales y al examen final como el principal y
Gnico instrumento utilizado por ellos/as dentro de la asignatura:
Ahi, si bien estamos hablando desde la generalidad, hemos hecho ensayos, cambios
metodolégicos, pero siempre caemos en una evaluacién escrita como instancia de
acreditacién (...) pero, en cuanto a la evaluacién, nunca se pensd otro dispositivo (...)
Siempre se pensé en mesas de examen, en instancias de préctica y tedricas, o ese tipo de
caracteristicas se mantuvo desde que nosotros éramos estudiantes. Con algiin matiz, pero
siempre es lo mismo.
Respecto a esto ultimo en Gl recuerdan haber variado las estructuras de los parciales con
relacién, por ejemplo, a la cantidad de contenidos o la longitud del examen, con el objetivo
de facilitar algunas cuestiones a los/as alumnos a la hora estudiar cuando hay factores, como
pueden ser los dias de paro docente o feriados, que requieren la realizacién de algunas
modificaciones.
Los motivos por los cuales estos/as docentes creen que se dificulta la implementacién de otros
dispositivos a la hora de evaluar son la cantidad de estudiantes con los/as que deben
enfrentarse y la cantidad de temas para abordar en un escaso periodo de tiempo, como es el
periodo cuatrimestral. D1 reconoce que la evaluacion escrita es el instrumento més eficiente
y répido, mientras que considera que cualquier otro no solo involucra més tiempo sino

también mayor trabajo por parte del docente. Por su parte, D2 también menciona que hay



que tener en cuenta la variacién en la cantidad de estudiantes durante el cursado, es decir, la
gran diferencia que hay entre los que asisten regularmente y quienes solo se presentan a las
instancias de evaluacion.

Por otra parte, las planillas de evaluacién presentadas por G1 y G2 evidencian Gnicamente la
consideraciéon de la nota numérica de los/as estudiantes en los parciales producidos durante
el curso. Dichas planillas se estructuran de manera tal que en cada fila se encuentran los
nombres y apellidos de los/as estudiantes inscriptos en la asignatura y en las columnas las
notas numéricas de cada uno de los parciales y el recuperatorio y, por Gltimo, la condicién
final.

4.2.2. Dispositivos innovadores (Dl)

Respecto al reconocimiento de dispositivos favorables al desarrollo de una evaluacién desde
el enfoque constructivista, los/as cuatro docentes se creen incapaces de explicitar los beneficios
de estos respecto a aquellos afines a una evaluacién tradicional por su nula implementacién
y su falta de conocimiento.

Asimismo, reconocen colegas que han llevado a cabo otras formas y métodos para evaluar.
Uno de ellos es la implementacién de ejercicios de autoevaluacion previos a los parciales.
Segin D2, esto permite a los/as estudiantes ser conscientes de lo que saben, qué les falta
estudiar, con qué dificultades se encuentran, entre otras cuestiones.

Este docente menciona una metodologia de trabajo distinta. Puntualmente, consiste en dar a
los/as estudiantes tres problemas. Durante las horas de préctica y bajo la modalidad grupal
tienen que resolverlos, para luego, al final de la semana, exponerlos de manera oral frente a
los/as docentes. El contenido de estas producciones es valorado, como asi también el trabajo
colectivo, aspecto fundamental en la formacién de profesionales. D2 reconoce el
conformismo de los/as estudiantes y destaca un mayor compromiso por su parte a la hora de
estudiar semana a semana. A pesar de ello, también comenta la dedicacién que requiere esta
forma de trabajo por parte de los/as docentes, quienes tienen que ser capaces de seleccionar
problemas interesantes y estar dispuestos a atender a la espontaneidad y a las diversas
soluciones que puedan surgir.

Por su parte, D4 recuerda las pruebas relampago. Las mismas consisten en dos ejercicios, que
pueden ser de la préctica o no, y tienen el objetivo de incentivar al/la estudiante a que estudie
y continde con la materia. En palabras de D3: “Se va viendo él mismo, se va autoevaluando,
viendo cémo anda”. Estas pruebas son consideradas, junto con lo desarrollado en los parciales

y la nota obtenida en ellos, al momento de cerrar el cursado. De esta forma el/la docente



exige al/la estudiante en la medida de su progreso y sus errores y dificultades a lo largo del
cuatrimestre.

Por ultimo, una de las docentes de G2 comenta lo que hace un profesor de Calculo lll,
asignatura correspondiente al primer cuatrimestre del segundo afio de la carrera. El docente
en cuestién no evalta con parciales, sino que pide a sus estudiantes que realicen un problema
de alta complejidad. Su resolucién demanda una investigacién exhaustiva de diversos temas,
lo cual hace, segin lo expresado por un estudiante, que adquieran una gran cantidad de
conocimientos.

4.3. Propuestas innovadoras

En este apartado se busca atender a uno de los objetivos especificos del trabajo: /dentificar
aquellos dispositivos factibles de implementar en un curso de Calculo | de la FCEIA (UNR).
Se describen tres propuestas que buscan estar en concordancia con lo expresado por los
sujetos de la investigacién, como asi también con los articulos analizados en la seccién 1.4.
4.3.1. Autoevaluaciones al final de cada unidad

Esta propuesta consiste en que los/as estudiantes realicen una autoevaluacién al finalizar el
abordaje de cada una de las unidades que forman el programa de la asignatura. Las mismas
son realizadas a través del campus virtual de la FCEIA, plataforma donde se encuentra el aula

de Célculo | (Figura 1).

H Campus Virtual Usted no se ha identificado. (Acceder)
p
~

CAMPUSVIRTUACECEIA

Figura 1. Portada al ingresar al Eampu: virtual de la FCEIA (campusv.fceia.unr.edu.ar)

Para la realizacién de las autoevaluaciones se destina tiempo de clases y las mismas consisten
en actividades del tipo seleccién de respuestas miultiples, verdadero o falso, anélisis de

gréficas, problemas de respuesta corta y numérica, entre otras. Estas actividades son



previamente seleccionadas y/o planificadas por el cuerpo docente de Caélculo I. Una vez
terminadas las actividades, se solicita a los/as estudiantes que suban un archivo pdf junto con
el desarrollo que le permitié arribar a las respuestas elegidas.

A su vez, al final de la autoevaluacién se da la posibilidad a los/as estudiantes de dejar un
comentario para los/as docentes respecto a cuestiones que ellos/as crean que amerita
comunicar: sugerencias respecto a las formas de llevar a cabo las clases, consultas sobre
contenidos, dificultades individuales, entre otras.

Las autoevaluaciones son corregidas automaticamente por el sistema de la plataforma. Esto
permite al/la estudiante saber si sus respuestas han sido correctas o no. Una vez finalizada la
entrega, se suben las resoluciones de las actividades hechas por los/as docentes al aula virtual.
Como el fin de esta técnica no es la calificacidon, se invita de esta manera a que los/as
estudiantes puedan hacer una autocorreccién de sus producciones.

A su vez, los/as docentes destinan momentos de consulta de las autoevaluaciones donde, si
amerita, invitan a los/as propios/as estudiantes a mirar las producciones de sus compafieros/as
y hacer comentarios al respecto, como asi también ayudar en las dificultades que surjan.
Una de las causas que impulsan esta propuesta es la que menciona D2: ayudar a los/as
estudiantes a saber cudles son los conocimientos que poseen y cudles les falta reforzar, y asi
poder prepararse para rendir en préximas instancias evaluativas. En este sentido, coincide con
lo analizado en la seccidn 4.1 respecto a la posibilidad de ofrecer instancias de conciencia,
reflexién e introspeccién para impulsar cambios y afianzar acciones, y de esta forma permitir
a los/as estudiantes la autorregulacién de sus aprendizajes.

Por otro lado, las autoevaluaciones son de gran utilidad para los/as docentes puesto que les
ayudan a conocer en qué situaciones se encuentran sus alumnos/as respecto a los contenidos
y asi poder prever posibles dificultades a futuro y hacer ajustes a tiempo para que la ensefianza
sea llevada a cabo de la mejor manera posible.

4.3.2. Resolucién de problemas en grupos

Esta propuesta consiste en que los/as estudiantes resuelvan de manera grupal un problema de
aplicacién que integre la mayor cantidad de contenidos vistos a lo largo del cuatrimestre.
Los problemas tienen cierta complejidad por lo que resulta necesario que los/as estudiantes
realicen algin tipo de investigacion extra para su resoluciéon. A su vez, para fomentar su
interés se busca que los mismos estén enmarcados dentro del contexto de la carrera que

estudian, es decir, que estén vinculados a la Ingenieria.



Para su realizacién se destinan algunas semanas. Los grupos trabajan por fuera de las horas de
clase, aunque se dedica tiempo para que trabajen en el aula y realicen las consultas que
consideren.

Los/as docentes de la asignatura hacen un seguimiento de las resoluciones de sus estudiantes
a través de Google Docs. Esto les permite ver cdmo avanza cada grupo como asi también
hacer los comentarios y/o correcciones que crean pertinentes para mejorar su produccién.
La presentacién de este trabajo consiste en un material audiovisual. Alli los/as estudiantes
plasman la resolucién del problema como asi también cada uno de los/as integrantes explica
alguna parte de la resolucién.

Una vez finalizada esta etapa, el cuerpo docente asigha a cada grupo otro grupo de
compafieros/as. La siguiente tarea es mirar su produccién y hacer sugerencias, observaciones,
correcciones, preguntas, entre otras acciones, las cuales también son evaluadas por los/as
docentes segln la calidad de las intervenciones.

Esta propuesta, ademés de los contenidos especificos, permite evaluar otros aspectos:
produccién escrita, exposicidén oral y principalmente el trabajo colectivo.

Respecto a esto ultimo, uno de los docentes de Gl menciona la importancia que tiene
considerar a un grupo de estudiantes como una unidad evaluativa en un contexto de
formacién de profesionales que en el futuro no trabajardn de forma aislada y solitaria.

Por su parte, en la seccidon 1.4 se explica que el aprendizaje colaborativo es un aspecto que
impacta positivamente en la formacién de los/as estudiantes. Entre los motivos se encuentran
el hecho de que genera mayor interés en la asignatura y motivacién por participar con
otros/as.

4.3.3. Realizacién de tareas y presentaciéon de portafolio

Esta propuesta consiste en que los/as estudiantes realicen semanalmente alguna tarea, la cual
puede ser resolucién de ejercicios, elaboracién de actividades y/o apuntes tedricos, correccién
a compafieros/as, presentacion audiovisual, confeccién de mapas conceptuales, investigacion
de alglin tema particular, entre muchas otras que pueden surgir por parte del cuerpo docente.
Esta tarea es activada en el aula virtual de Célculo | al inicio de la semana y su entrega es
dentro de los préximos seis dias, es decir, hasta el dia antes de que se habilite la nueva
actividad. Durante la semana, los/as estudiantes tienen la posibilidad de hacer consultas a sus
docentes en pos de mejorar sus producciones.

La informacidén que estas actividades puedan brindar resulta un recurso valioso para el

desarrollo de la evaluacién formativa y propicia un excelente escenario para retroalimentar



los aprendizajes. En este sentido es que los/as docentes dedican tiempo a hacer comentarios
individuales en cada una de las tareas. De esta manera se logra una mayor fluidez en la
comunicacién docente-estudiante.

Puede suceder que las tareas no se concluyan en el plazo de una semana, es decir, si el/la
docente lo considera, el/la estudiante continta con la revisidén y modificacién de la actividad
hasta ser notificado/a de que han sido alcanzados los objetivos propuestos. De esta manera,
el/la docente se ubica en un lugar de facilitador de los aprendizajes y los/as estudiantes los
principales actores del proceso de construccidon de su aprendizaje.

Todo lo anterior queda registrado en el aula virtual de la asignatura. Esto va a permitir que
al final del cursado cada estudiante pueda presentar a su docente un portafolio virtual. El
mismo estd constituido por un conjunto de trabajos intencionalmente seleccionados que
muestran los esfuerzos, progresos y logros del/la estudiante en la asignatura. De esta manera
se ilustra el proceso de aprendizaje a lo largo del tiempo.

A continuacién, en la Figura 2 se presenta una posible estructura para un portafolio a partir

de la propuesta realizada en Trelles et al. (2017).

Componentes del portafolio a presentar:

1. Una portada. El formato puede ser planteado por el docente o se puede dejar a criterio de
[a iniciativa y creatividad del estudiante.

2. Untexto corto introductorio de elaboracién delfla estudiante, en el gue incluya sus
percepciones de [a asignatura, sus fortalezas y avances y aquello que todavia cree que
debe afianzar.

3. Los enunciados de una cantidad determinada de tareas que a su criterio posean un gran
nivel de dificultad.

4. Por cada unidad la realizacion de un ejercicio seleccionade por el estudiante, con el
criterio de que no tiene ningdn inconveniente para resolverlo.

5. El trabajo menos satisfactorio durante el cuatrimestre.

6. El mejor trabajo durante el cuatrimestre.

7. Laresclucidn de una actividad que le parezca que le puede ser muy util en su vida
cotidiana.

2. Una autoevaluacion a su desempefio durante el cuatrimestre.

3. Una breve evaluacion al desempefio del docente. 5e trata de que elfla estudiante exprese
[as fortalezas del docente, asi como sus debilidades en pos de mejorar [a practica docente.

Figura 2. Estructura modelo para un portafolio

5. Conclusiones

En esta Gltima parte del trabajo se exponen algunas conclusiones obtenidas luego del estudio
realizado. En primer lugar, se procede a responder los interrogantes asumidos. En segundo

término, se relacionan los hallazgos obtenidos con estudios similares incluidos en la seccién



1.4. Por dltimo, se reflexiona sobre los aportes del estudio a la Educacién Matemética y se
explicitan nuevos interrogantes.

5.1. Respuestas a los interrogantes del estudio

En lo que sigue, se da respuesta a los interrogantes planteados en el apartado 1.2 a partir de
los resultados obtenidos en la seccién 4 de este trabajo.

En cuanto a {Como se lleva a cabo la evaluacion en un curso de Célculo | de la FCEIA (UNR)
en los dltimos anos?, se ha advertido que la misma no ha cambiado en el dltimo tiempo, es
decir, se aborda con un enfoque tradicional donde lo que predomina son las instancias de
evaluacién escrita para la acreditacién de la asignatura. Como se menciona en el apartado
4.2.1, los “parciales” y “el examen final” constituyen el principal y Gnico instrumento utilizado
por los/as docentes a la hora de evaluar. A su vez, estas instancias de evaluacién eran en
general de caracter individual y bajo la modalidad presencial. Es por el contexto actual que
esto altimo ha cambiado; es decir, se han comenzado a implementar dispositivos para evaluar
a los/as estudiantes en la virtualidad.

Respecto a {Cudles son los dispositivos que favorecen una evaluacion desde este enfoque en
un curso universitario masivo?, cabe mencionar algunos que se destacan de la revisién de las
investigaciones hecha en el apartado 1.4 de este trabajo.

En primer lugar, se reconoce que para lograr una integracién de contenidos, aplicacién y
produccién de conocimientos es conveniente incluir actividades que promuevan la
autoevaluacién del/la estudiante, la coevaluacién y la metacognicién. En este sentido, para
formar su capacidad critica, resulta imprescindible brindar instrumentos de regulacién y
autorregulacién de su aprendizaje.

En segundo lugar, se remarca la importancia de hacer una retroalimentacién después de cada
practica evaluativa. De esta forma se ayuda a que el/la estudiante pueda autopercibir y
reflexionar sobre su proceso.

En tercer lugar, se hace una vinculacién entre el aprendizaje colaborativo y la resolucién de
problemas. En esta linea, se desarrollan proyectos basados en la presentacién de problemas
y organizados en grupos de trabajo. Esto Gltimo fomenta determinadas competencias en
los/as estudiantes, entre las que se encuentra la comunicacidén efectiva, el aprendizaje
continuo y auténomo, la responsabilidad, la actitud creativa y critica, la capacidad de
experimentacién, entre otras.

Con relacién a {Cuédles de estos dispositivos son factibles de identificar en la FCEIA (UNR)?,

se retoman aquellos mencionados por los sujetos de la investigacién: la realizaciéon de



ejercicios de autoevaluacién previos a los parciales, la resolucién de problemas de variada
complejidad en distintas instancias del cursado y las pruebas reldmpago, que buscan mantener
cierta continuidad por parte de los/as estudiantes.

En cuanto a {Como abordar una evaluacion desde el enfoque constructivista en un curso
masivo en la formacion bdsica de ingenieros/as?, se realizan tres propuestas de mejora factible
que buscan atender a la problemética planteada al inicio.

La primera de ellas se basa en la realizacién de autoevaluaciones por parte de los/as
estudiantes al final del abordaje de cada una de las unidades que conforman el programa de
Célculo 1. El objetivo principal es permitir a los/as estudiantes la autorregulacién de sus
aprendizajes, como asi también brindar informacién al/la docente respecto a los avances y
retrocesos de su grupo estudiantil.

La segunda de las propuestas se refiere a la resolucién de problemas de aplicacién bajo la
modalidad grupal. El propdsito de la misma radica en la importancia del aprendizaje
colaborativo en un contexto de formacién de profesionales.

La tercera y Gltima consta de la entrega de tareas semanales y un portafolio virtual al finalizar
el cursado de la asignatura. De esta forma, tanto el/la estudiante como el/la docente es capaz
de analizar y reflexionar sobre los procesos de ensefianza y de aprendizaje en general.

5.2. Vinculacién con otras investigaciones

A continuacién, se relacionan los hallazgos obtenidos en la secciébn 4 con los estudios
reportados en el estado de conocimiento sobre el tema, es decir, las investigaciones analizadas
en la seccién 1.4.

Para comenzar, en el articulo de Alvarez y Artiles (2001) se expresa como uno de los objetivos
principales el hecho de valorar la concepcién de evaluacién que tienen los/as docentes de
determinadas asignaturas en relacién con el tipo de aprendizaje que generan los/as
estudiantes. En esta linea, se comenta que los/as docentes se ven condicionados/as con
respecto a las relaciones que toman, por los contenidos y objetivos fijados previamente. Esto
estd en concordancia con lo que comentan los sujetos del estudio, quienes por el alto nidmero
de estudiantes que poseen y la gran cantidad de contenidos para abordar, se ven ante la
necesidad de implementar Unicamente instancias de evaluacién escritas en momentos
determinados del cursado de la asignatura. De esta forma, se vuelve dificil lograr una
personalizacién del proceso educativo.

Tanto las autoras del articulo mencionado anteriormente como los/as docentes de Calculo |

sostienen que para lograr una evaluacién integral resulta imprescindible capacitar al grupo



docente. En este sentido, los sujetos del estudio consideran que no tienen las herramientas
suficientes para hablar sobre los beneficios de una evaluacién de tipo formativa por su nula
implementacién y su falta de conocimiento.

Por otra parte, se pueden establecer algunas diferencias con lo desarrollado en el trabajo de
Gonzélez et al. (2006), en donde uno de los objetivos consiste en determinar la proximidad
de la evaluacién que se emplea en una cierta asignatura al enfoque constructivista.

Con lo que respecta a los/as estudiantes, se comenta que tienen un rol protagdénico mediante
su participacién en el proceso de ensefianza. Esto difiere de lo expresado por al menos dos
de los sujetos que son parte de este trabajo quienes sostienen que la participacién no es un
punto a considerar al momento de definir la nota final del alumnado.

Sumado a esto y a diferencia del articulo en cuestién, en este caso los/as docentes no indican
tener rasgos constructivistas en las estrategias utilizadas al momento de evaluar, como
tampoco fomentan la coevaluacién y la autoevaluacién, aspectos claves para lograr la
evaluacién integral del grupo estudiantil.

Respecto a lo desarrollado en Garcia (2018), se hace fuerte hincapié en el estudio del impacto
de la autoevaluacién como alternativa constructivista para el fortalecimiento de la evaluacién
del aprendizaje en un grupo determinado de estudiantes. En dicha investigacién se remarcan
multiples rasgos favorables de esta forma de evaluar: favorece la metacognicién, permite
observar oscilaciones en los propios procesos, posibilita la reflexién y la introspeccién,
impulsa cambios en las conductas y précticas estudiantiles, permite asumir nuevos retos, entre
otras. Si bien los sujetos participes de este estudio no identifican en sus précticas el uso de
herramientas que promuevan la autoevaluacién, reconocen colegas que si intentan hacerlo.
Un caso particular de esto son las ya mencionadas pruebas relampago, como asi también los
ejercicios de autoevaluacion.

En Gallegos et al. (2019) se busca atender a cuestiones relativas al enfoque constructivista
desde dos puntos: el aprendizaje colaborativo y la resolucién de problemas. Ambos también
fueron remarcados como puntos clave por los sujetos del estudio quienes, por un lado,
sostienen la importancia de brindar instancias de trabajo grupal en un contexto de formacién
de profesionales. Uno de los docentes participantes del grupo enfocado menciona la
necesidad de considerar al grupo como una unidad evaluativa, a partir de la consideracion
de que en un futuro no serdn ingenieros que trabajan de forma aislada y solitaria sino al

contrario.



Por otro lado, los/as docentes de Célculo | reconocen dispositivos innovadores donde la
resoluciéon de problemas tiene una fuerte presencia. Destacan la valoracién positiva de estas
instancias por parte de los/as estudiantes, un alto nivel de compromiso con la asignatura y la
adquisiciéon de una gran cantidad de conocimientos. Esto Gltimo se asemeja a lo descrito en
el articulo ya que aqui también los/as estudiantes valoran su capacidad para resolver
problemas, se sienten satisfechos al trabajar con compaferos/as y aseguran haber logrado
multiples aprendizajes. Ademaés, entre los beneficios marcados por los/as docentes se
encuentran el hecho de generar mayor interés y motivacién por participar con otras personas,
lo cual para ellos/as asegura el aprendizaje significativo.

Por dltimo, en los aportes que se realizan en Anchorena et al. (2008) también se promulga
por la resolucién de problemas como una propuesta de evaluacién que trae consigo
determinadas competencias en los/as estudiantes, como son el aprendizaje continuo y
auténomo. Al igual que lo mencionado por los sujetos del trabajo, en el articulo se reconoce
que para llevar adelante esta metodologia de trabajo el esfuerzo, la dedicacién y el tiempo
que requiere es mucho mayor tanto para docentes como para estudiantes pero que los
resultados superadores son suficientes para aumentar el deseo por continuar y mejorar esta
estrategia.

5.3. Nuevos interrogantes

Como se menciond en el apartado 1.1, en la mayoria de los niveles del sistema educativo, y
en particular en el nivel superior, la evaluacién se encuentra arraigada a la idea de “poner
una nota” y considerar solamente el producto o resultado final. También se explicé que los
casos en los que esto no sucede suelen ser en cursos que tienen una cantidad reducida de
estudiantes por docente. Por esta razén, en este trabajo se ha buscado investigar lo que
acontece en cursos masivos a partir del andlisis de las experiencias de los sujetos de la
investigacion como asi también de los aportes obtenidos tras la revisién de los articulos en el
apartado 1.4.

En esta linea, es posible afirmar que la innovacién de este proyecto radica en mostrar que
también es posible abordar una evaluacién distinta a la que se plantea desde el enfoque
tradicional en carreras con un alto nimero de estudiantes. Para ello se describen tres
propuestas cuyo objetivo es favorecer al desarrollo de una evaluacién desde el enfoque
constructivista en un curso universitario masivo.

Con la intencién de profundizar sobre el tépico concerniente, a continuacién se explicitan

posibles lineas de trabajo a futuro que se desprenden del abordaje realizado.



Por los testimonios de los grupos docentes que han sido participes de este trabajo se evidencia
que no cuentan con las herramientas suficientes para llevar adelante una evaluacién con
dispositivos del tipo innovadores en cursos masivos (aunque tampoco denotan hacerlo en
otros cursos con menos cantidad de estudiantes). Por esta razén cabe interpelar: ¢De qué
manera se puede contribuir a la formacion de docentes en la evaluacion desde un enfoque
constructivista?

Por otro lado, otra de las cuestiones que han sido mencionadas por los grupos enfocados fue
el trabajo que requiere para el/la docente llevar adelante una evaluacién continua por las
caracteristicas que la misma posee. En este sentido es que surge el segundo interrogante:
éComo lograr un equilibrio entre los costos del trabajo docente y los beneficios que trae
evaluar al/la estudiante de manera constructiva?

Por ultimo, también ha sido mencionado el hecho de la variabilidad que se da en la cantidad
de estudiantes durante el cursado. Resulta importante tener en cuenta que la asistencia a clases
en esta asignatura no es obligatoria y que hay un grupo de estudiantes que solo asiste a las
instancias de evaluacién para asi poder regularizar la materia. Entonces, la pregunta es:
{Como proceder con aquellos/as estudiantes cuya asistencia a clases es irregular o solo se
realizan algunas de las tareas asignadas por el/la docente?

5.4. Compromiso social universitario

Més alld que en esta investigacion el foco esté en la evaluacién desde un enfoque
constructivista situado en un contexto especifico, el proceso de evaluacién es inherente a la
formacién de cualquier profesional. Esta es la primera razén por la cual se puede afirmar que
este trabajo es de suma importancia para la sociedad, especificamente para los/as docentes
en beneficio de los/as estudiantes. Brindar secuencias de evaluacién que sean factibles de
implementar de modo que favorezcan a la evaluacién constructiva, conlleva a un cambio
alentador y de mejora en la forma actual de evaluar.

Con esta intencién es que se realizan las tres propuestas que en este trabajo se detallan:
Autoevaluaciones al final de cada unidad, Resolucion de problemas en gruposy Realizacion
de tareas y presentacion de portafolio. No se tiene que perder de vista, a su vez, el contexto
en el que se realizan; puntualmente se estd en presencia de un curso masivo donde la cantidad
de docentes a cargo resulta escasa si se compara con la cantidad de alumnos/as. Por esta razén
es que estas posibles implementaciones tratan de aproximarse a los principios de este

enfoque.



A su vez, este trabajo estd enmarcado dentro del contexto de una institucién de Educacién
Superior como lo es la FFCEIA-UNR. Al respecto, en la Declaracién de la Conferencia
Regional de Educacién Superior (CRES, 2008; citada en Cecchi et al., 2013) se proclama:
Las instituciones de Educacién Superior deben formar a los estudiantes para que se
conviertan en ciudadanos bien informados y profundamente motivados, provistos de un
sentido critico y capaces de analizar los problemas de la sociedad, buscar soluciones para
los que se planteen, aplicar estas y asumir responsabilidades sociales (p.164).
Se puede decir, entonces, que mediante este proyecto se busca ir un poco mas alld de la
accién de evaluar en si misma.
A través de las propuestas que aqui se detallan se pretende hacer participe al/la estudiante
dentro de los procesos de ensefianza y de aprendizaje.
A su vez, se puede decir que la evaluacidn vista desde este enfoque incide en los modos de
relacionarse con otros/as, en el crecimiento intelectual a partir de la construccién de los
propios conocimientos y en la adquisicién de destrezas profesionales.
Se busca formar un/a estudiante critico/a que sea capaz de discernir ventajas y desventajas al
momento de tomar decisiones, como asi también desarrollar su autonomia para que en su
futuro laboral pueda seleccionar informacién, utilizarla de forma consciente y compartirla
con otros grupos de forma clara y precisa, pero sin dejar de reflexionar sobre sus propias
acciones para asi poder seguir aprendiendo.
Lo anteriormente detallado lleva a asegurar que desde este trabajo se realiza un aporte a la
sociedad en general. Resulta importante que en el marco de una universidad publica se busque
un cambio respecto a las formas de ensefiar y aprender, en particular en relacién con la
evaluacién, en pos de formar ciudadanos capaces de asumir responsabilidades y desafios

dentro de una sociedad que estd en permanente cambio.



Anexo

Transcripcion de la charla con el Grupo 1 (Gl) integrado por DI 'y D2

P: Les comento un poco acerca de este trabajo. Como ya les mencioné, estoy cursando una de las
Gltimas materias de la carrera, que se llama Proyectos Innovadores en Educacién Matemética y desde
el inicio del afio estoy trabajando sobre un tema particular, que es la evaluacién. {Por qué es que elegi
este tema? Esto viene de lo que vengo observando a lo largo de mi escolaridad y en mi paso por la
facultad, donde la evaluacién es una cuestién fundamental de la ensefianza. Aun asi, en general la
evaluacién estd més bien centrada en lo que es un enfoque tradicional, es decir, se remite simplemente
a un momento particular y se la identifica con poner una nota. Eso difiere de lo que es una evaluacién
desde un enfoque constructivista, donde los estudiantes autorregulan sus aprendizajes; por ejemplo, a
partir de un proceso de autoevaluacion, entre otras cuestiones. Pero esto de la evaluacién tradicional
no es solo en nivel educativo sino que se produce en la mayoria. Y por experiencias propias, pude ver
que esto puede ser diferente cuando los cursos son més bien de una cantidad reducida de estudiantes
por docente. Entonces, lo que me planteo en esta instancia es qué sucede con los cursos masivos. Y a
través de mi experiencia haciendo las residencias en Célculo I, en la comisién 140, fue que me surgid
esta inquietud, también teniendo en cuenta todo lo que vine estudiando hasta el momento en la
carrera. Por esta razén es que decidi reunirme con profes de Célculo | para que me cuenten su
experiencia y opiniones acerca del tema y para yo después poder hacer lo que es una propuesta
innovadora a partir de los datos que ustedes me puedan brindar. Esa es la idea general... {Se entendi6
mas 0 menos?

D1: O sea, contarte cbmo hacemos nosotros la evaluacién en Calculo ...

P: Claro, si. Yo pensé algunas preguntas, aunque la idea es que podamos ir charlando sobre el tema,
pero si, basicamente es conocer cdmo es la evaluacién y qué técnicas e instrumentos ustedes utilizan.
Pero para empezar y para conocerlos un poco les queria preguntar primero su profesién y hace cudnto
se recibieron, si lo recuerdan...

D1: iQué estamos? ¢En 2022? Van a ser 23 afos. Me recibi en el 99.
P: &Y vos sos profe?

D1: Si, si. Profe de Matematica y en su momento habia hecho también a la par, porque en aquella
época ahi en la facultad se hacia la Licenciatura en Matematica de manera conjunta hasta que en algin
momento dejé ya la Licenciatura y me dediqué... Bueno, fui mama joven entonces eso también me
hizo tomar esa decision y de grande, ahora empecé el camino de volver a estudiar y el afio pasado
terminé una Especializacién en Docencia Universitaria que la dicta la Tecnoldgica y actualmente estoy
con el laburo, con la directora de tesis, haciendo la tesis de Maestria. Pero de grande empecé a poder
encaminarme otra vez. {Y usted sefior D2?

D2: Bueno. Somos de la misma generacién.
D1: Con D2 somos de la misma generacién y empezamos la facultad juntos.
P: iAh! O sea que se conocen hace un montén...

D2: Todo lo que te dijo D1 coincide con lo mio. Lo Gnico que yo por ahi fue que primero yo fui por
el nivel secundario, porque en vez de ser mamé joven fui marido joven. Tuve que juntar horas en el
secundario por otro lado... Asi que volvi a la facultad un tiempo después que D1.

D1: Pero vos tenés la Maestria... Eso estd buenisimo. Hacé chapa, si lo hiciste, cdmo no.
D2: La hice de grande... asi que... pero bueno, ya estd terminada esa etapa.
P: Bueno, siper interesante porque si bien empezaron juntos, después cada uno hizo cosas distintas.

D2: Si, pero igual siempre hubo... En aquellos momentos éramos pocos los que estudidbamos entonces
decir que éramos compafieros de curso, era decir que éramos los cinco que estudidbamos a la par. No
sé como estard ahora la cantidad de alumnos, pero en el caso nuestro éramos no més que ocho



personas que estdbamos haciendo toda la carrera, que no tiene nada que ver con lo que estés haciendo
Vos.

D1: Encima fuimos compafieros en una época donde las materias pedagdgicas no las haciamos en la
facu.

P: Si, eso sabia. La hacian en la facu de Humanidades, {no?
D1: Si.
D2: Ibamos a cursar de noche alld. Teniamos Matematica a la mafana y a la noche cursdbamos ahi.

P: Claro... Bueno y ya que me cuentan que fueron compafieros y por lo tanto estudiantes a la par, ise
acuerdan més o menos cdmo eran evaluados en esa época?

D1: Tradicional me parece, {0 no?
P: {Asi, igual que ahora?
D1: Si. Todo tradicional, no hubo...

D2: Bésicamente lo que importaba era... los instrumentos eran los parciales o los finales, no mucho
mas.

D1: Te conocian un poco maés.

D2: Si, si. Habia como... Pero el conocimiento, si vos no producias en los parciales no producias en
los finales no habia otra instancia de consideracién, valoracién. Todo lo que vos puedas generar
durante el proceso no... Pensé también que no habia comunicacién. Comunicacién me refiero al mail,
a Internet. El contacto con el docente siempre era presencial. No habia otros momentos de generar un
vinculo. Era el momento y el espacio que vos tenias para interactuar.

P: Claro... Y ustedes actualmente cémo creen que evalian? ¢{De la misma forma que fueron evaluados
ustedes? {O hay cosas que cambiaron?

D1: En realidad, lo que yo veo que es distinto... La parte de los exdmenes y parciales siguen estando,
digamos la parte escrita sigue estando. La valoracién numérica sigue estando. Pero a lo mejor nosotros
somos de una generacién... Con D2 tenemos mucho en comun, en que el trato con el estudiante es
distinto. Es m&s ameno. A lo mejor antes era mucho maés frio, més cortante. A pesar de que éramos
pocos eran como esos monstruos que en algin punto se mantenian asi, en una situacién de mucha
distancia. Y hoy me parece que el hecho de que uno tenga otro tipo de contacto con el alumno, que
haya vuelto a la presencialidad, esto de pasar por los bancos, de sentarte a charlar desde otro lugar,
empezas a conocer de qué manera se maneja, qué cosas estd haciendo bien, qué cosas les vas diciendo
que tienen que reforzar. A nivel de evaluacién sigue siendo todo lo mismo y més que nada porque
manejamos nimeros muy grandes, pero es cierto que a algunos, a pesar del nimero grande, que son
esos que siempre te preguntan, que estédn ahi, los tenés individualizados, y al momento de tener que
generar una nota lo valoras a todo eso. Viste, entonces, a mi me pasa que soy por ejemplo la que
termina poniendo la nota en la libreta y cuando ves el progreso y no solo las notas, porque lo empezés
como a ver, en algln punto pesa eso, pero bueno, no figura en nada. Es algo que uno va viendo. Yo
supongo que para D2 debe ser parecido...

D2: Si, yo agregaria la diferencia de que el primer parcial que tomamos, que no conocemos los
nombres... o yo por lo pronto de la préctica. D1 es mi jefa, ella es la que da érdenes y yo cumplo.
Pero en la préactica no conozco... Cuando corrijo, corrijo a ciegas. Conozco las caras pero no los
nombres. Entonces eso después es una buena evidencia para ir viendo cémo se van reflejando algunos
resultados con algunos compromisos de aprendizaje, es decir, vas viendo aquellos chicos que van a
consulta, que preguntan, que participan, y empezéas a asociar rendimiento con procesos. Eso en el
primer parcial. Ya en el segundo, empezas a asociar caras con rendimiento, vas a hacer ese vinculo. Los
que estamos en préctica estamos tres horas en el salén dando vueltas con ellos y, digamos, estamos un
rato en el frente pero a lo mejor estamos una hora y media dando vueltas y nos sentamos con ellos
en las mesas. Hablamos de las dudas, pero después también salen otras cosas. Estamos hablando del



curso de Célculo | donde hay muchos que pisan por primera vez Rosario, se estdn acomodando, estan
armando su grupo de amigos. Todo esto forma parte de todo ese proceso... Hay como otro vinculo
y eso incide, en mi caso no en poner la nota, pero en decir, bueno un seis asterisco, una consideracién
para por ejemplo tomarle de este ejercicio un recuperatorio, una instancia més. Todo eso interno que
se da en la catedra surge del conocimiento. Antes creo que era maés frio. Es decir, nosotros aprendimos
a calificar con 5,30, 5,60, 5,70 vy si alguien no aprobaba con 5,70 no aprobaba y hemos hecho eso.
Hoy nosotros no lo implementamos. Los cuidados de las formas, creo que son importantes. Nosotros
éramos cinco y nos pegaban la nota en un transparente piblico donde veiamos nuestra situacion, es
decir, estaba en el pasillo de la facultad. Hoy hasta tenemos miedo de poner una nota, publicar una
planilla en el Classroom, le mandamos un mail personalizado. Hay toda una serie de cuidados que
antes uno iba y se encontraba con el uno, con el dos, con la nota que sea en el pasillo y estaba dos
meses ahi publicado. Yo creo que en las posibilidades cambiamos nosotros. La nota y el instrumento
son los mismos... parcial escrito, practico. En eso estamos medios anclados, pero después creo que si
internamente valoramos los procesos y de hecho hay situaciones internas de la cétedra, no
reglamentarias o no reglamentadas, pero bueno, eso por lo menos nosotros tratamos de hacerlo,
valorar esa participacion.

P: Claro... Justamente estaba pensando que, como vos decis, el instrumento de los parciales si o si
tiene que estar porque es algo que les exigen, es decir, es parte de la asignatura. Eso no lo van a poder
quitar por més de que piensen en otras alternativas. Pero bueno, por lo que me dicen, la participacién
es algo que consideran, la observacién que ustedes observan de cada uno de los alumnos, es otra de
las técnicas que utilizan para evaluarlos.

D1: Si, exacto.
P: {Qué otros instrumentos, distintos a los parciales, recuerdan haber utilizado?
D1: No me acuerdo si tomé&bamos trabajos practicos. Me parece que no.

D2: El tema es variar... A lo mejor en vez de hacer un parcial més extenso, tomar un trabajo préctico
inicial, para ver si... Modificar alguna estructura del parcial como para ver si eso facilita o estimula o
genera un poco mas de compromiso a la hora de estudiar. Se ha pensado, o he escuchado decir
“tomamos un parcialito corto cosa de que enseguida se pongan a estudiar". Pero bueno, por el otro
lado no siempre es bueno eso. Lo que intentamos no siempre funciond. No es que tenemos una receta
de decir “esto nos funciond hace cuatro afos y la verdad viene barbaro”.

D1: También estamos sujetos... porque de la teoria a la practica hay mucha distancia. Porque la realidad
hace que después uno tenga que tomar decisiones sobre la marcha. Hay una planificacién que dice “el
primer parcial tiene que evaluar de este tema a este tema, el segundo al resto”. Y después el tema de
que si no tuviste feriado, tuviste un paro, son cosas que aparecen y que no estdn contempladas.
Entonces, por ejemplo, lo que se evaluaba en un primer parcial ahora tiene que ser mucho menos y lo
estas pensando a la vez en favor del alumno. Porque uno podria ser estricto y decir “bueno, mira, vos
sabés la planificacién. En la semana nueve tenés el primer parcial y se evalia del tema uno al tema
diez”. Uno podria hacer eso, en la planificacién estd y no lo hace. Y uno se amolda a tratar de buscarle
la vuelta de no perjudicarlos més de lo que se perjudican por no tener clases por alguna razén. Asi que
esas cosas también se ven sobre la marcha. Lo que por ahi, lo que se podria llegar a implementar,
porque lo hemos hecho alguna vez, es algiin ejercicio de autoevaluacién, pero previo al parcial, como
para que ellos se vayan tanteando, para ver cémo andan, si estan flojos, si no. O te piden ellos el
parcial que se tomd el afo pasado, a modo de practica, como para que no los tome de sorpresa el
enunciado. No le vas a tomar lo mismo obviamente pero como para tener una idea de cémo es la
forma en la que el docente evalGa. Somos tantos y tan distintos. Si bien los temas son iguales, no todos
tienen el mismo enfoque. Cada maestro con su librito.

P: Claro... esto que me decis... No, no, segui vos. Iba a hacer un comentario nomas.

D1: Yo me acuerdo que en un afio, en un segundo cuatrimestre, se trabajé en modalidad taller, que
era un dia de cuatro horas y un dia de dos. Me parece. Como que cambié la modalidad en la forma
en la que se trabajaba. Los parciales igual fueron los mismos.



D2: Ahi, si bien estamos hablando desde la generalidad, hemos hecho ensayos, cambios metodoldgicos,
pero siempre caemos en una evaluacién escrita como instancia de acreditacién. Més all& de alguna
alternativa de horarios, si se pensé en bloques de dos horas, en bloques de cuatro. Todo eso se fue
ensayando, pero en cuanto a la evaluacién, nunca se pensé otro dispositivo. Incluso en decir bueno,
un cierre dentro del cursado, es decir, algo que permita al alumno el Gltimo dia de clases acreditar la
materia de alguna forma. Siempre se pensé en mesas de examen, en instancias de préctica y tedricas,
o ese tipo de caracteristicas se mantuvo desde que nosotros éramos estudiantes. Con algin matiz, pero
siempre es lo mismo.

P: En relacién con esto que decis, a mi se me ocurre que uno de los motivos por los cuales no se puede
o es dificil implementar otros dispositivos, técnicas o instrumentos es la cantidad de alumnos que hay.
{Creen que hay otros motivos por los cuales no se pueden implementar?

D1: Y... En realidad es la cantidad de temas en el tiempo que tenés. En el caso de Célculo I, como
después hubo un cambio de plan y hubo algunas cuestiones que las sacaron de Célculo | y las pasaron
a Célculo I, quedd un poco més amena, pero son muchas cosas. Y no podemos negar que es Célculo
I... es la primera de las materias con la que los chicos se encuentran. Y a veces es un golpe contra la
pared. Te habrd pasado a vos cuando empezaste, no sé si se llama Calculo 1 o Andlisis I, no es el
secundario. Entonces hasta que se meten en el contexto de todo es muy dificil. Pero supongo que eso
también influye en la forma de evaluar. Hay que dar si o si todos estos temas y lo més répido es evaluar
con algo escrito. Porque cualquier otra cosa involucra més tiempo y también es cierto que involucra
mucho més trabajo que cualquier otra cosa que se haga y eso no lo podemos ignorar. Todo lo que
demande mucho maés trabajo termina siendo en algin punto una traba. Hay muchos profes que tienen
los cuatro cargos simples y que estan al frente de cuatro comisiones distintas, donde en el mejor de los
casos comparten alguna materia, pero es mucha carga de laburo cualquier cosa que se haga y se
implemente, como una evaluacién més continua. Entonces, bueno, son como muchas variables a tener
en juego al momento de tomar la decisién de un cambio en el rumbo de cdmo se hace una evaluacién.

D2: También es el hecho de que el periodo cuatrimestral es extremadamente corto en cuanto a la
posibilidad de hacer, digamos, en pensar en instancias evaluativas que contemplen, no sé, defensas de
trabajos en grupo, situaciones que involucren varias instancias de clase en un periodo donde hay que
cerrar la materia en un cuatrimestre, que son quince semanas, mas los paros y feriados y situaciones
excepcionales. Entonces eso hace que el abanico de posibilidades se vaya acortando. Vos diagramés, o
tenés una intencién, y después cémo hacés para cumplir con 45 alumnos. Ademas, también hay una
realidad. No siempre sabemos los alumnos que tenemos. Ese es otro factor que tenés que considerar.
En Algebra Lineal nosotros tenemos en clases 32 alumnos y vinieron al primer parcial 75. Vino el doble.
Entonces, ¢cudles son los alumnos?, {los que estéan inscriptos?, {los que vienen?, ilos que pueden llegar
a venir? Entonces cuando vos pedis una planilla o D1 maneja una planilla, mas de una vez nos ha
pasado... tenemos 110 anotados. Bueno entonces tenés que pedir aula. {Cuéntas fotocopias sacamos?
{Cémo armamos una evaluacién si no sabemos si van a venir 110, 40, 70? (Qué dispositivo
implementamos? Y después esto... vos cambiés pero hay gente que mantiene una condicién intermedia
y garantizar la misma condicién... Eso también influye. Digamos, lo que vos planteés tiene que estar
sobre variables més fijas. Acd siempre estamos medio a ciegas con el tema de la evaluacién. Me ha
pasado. Sacés 30 y vienen 50. Sacés 100 y vienen 20. Copias me refiero. Hay una toma de decisién en
cuanto a eso que hasta que no se ajusta el primer parcial y se va promediando el cursado vos no podés
pensar en alguna alternativa diferente, creo yo.

P: Si. Esto que mencionan ustedes... Bueno, yo el cuatrimestre pasado lo vivencié a esto de que estaban
super ajustados con los tiempos y cédmo todo deberia poder hacerse en un par de semanas. Por suerte
lo pude ver y soy consciente de eso, que son un montdn de cosas que hay que considerar.

D1: {Te acordas quiénes eran los profes con los que estaban? Yo no me acuerdo quiénes eran los de
esa comision.

P: Si. Eran D*, D3 y D4.
D1: iAh!



P: Bueno, y después preguntarles si creen que una evaluacién que estd centrada desde un enfoque
donde el alumno tiene un papel activo en la construccién del conocimiento tiene beneficios respecto
a la evaluacién tradicional... {Cudles creen que son esos beneficios?

D1: Supongo que el hecho de algo donde el alumno vaya participando de manera paulatina, en algo
que lo vaya evaluando me parece que para él es favorable, no digo que no, habria que ver cémo
implementarlo. Eso depende de algo que te toca a vos ahi proponer y ver que resulte, sacar algo
positivo sobre eso. Algo evidentemente va a tener que ir cambiando con el tiempo porque no somos
los mismos. La sociedad y el contexto tampoco. Asi que, digamos, favorable imagino que si, pero yo
particularmente no lo apliqué nunca. No llegué a esa instancia. No sé D2, capaz en la escuela secundaria
pero no sé tampoco.

D2: No... yo estoy pensando que una vez con un docente, él proponia esta metodologia de trabajo
que era subirles tres problemas. Por ejemplo, los viernes él subia tres problemas y estaban conformados
grupos para trabajar en préctica. Y en vez de dar practica los profes de préctica, los chicos exponian lo
que podian haber hecho en cada uno de esos problemas. Nombraba un grupo, pasaba alguien y
explicaba lo que hicieron. No importaba si estaba bien o mal. Entonces la intervencién nuestra era
sobre lo que ellos iban haciendo. Y él le daba un valor a esos trabajos semanales. Tenés que tener un
profe que le guste referenciar tres problemas interesantes, continuos, sistematicos y que haya profes de
practica que estén dispuestos a seguir la espontaneidad, lo que va pasando, no tener nada muy armado
y darle un valor al trabajo colectivo. Al final los chicos terminaron cdmodos con esa propuesta, no se
sintieron evaluados permanentemente. El decia que eso los ayudaba a estudiar todas las semanas y a
estar al dia. A mi me parece que ellos se involucraron en un proceso de querer cumplir y me parece
que, creo yo, que es innovador. Algun tipo de cambio tiene que ver también con esta mirada grupal,
porque por un lado en clase trabajan siempre grupal y después les exigimos una produccién individual
y media repetitiva y no generamos un espacio més reflexivo. Alguna instancia en donde lo que viven
en la préctica se pueda plasmar en una instancia evaluativa. Para hacer los ejercicios, para trabajar esté
bueno que estén en grupos de seis pero para hacer una evaluacién como que no. Parece que fuera una
trampa que estuvieran juntos. Si vamos a formar profesionales, ya no existe mas el profesional aislado,
solitario. Una mirada maés alld de una técnica y la posibilidad nuestra de empezar a ver un grupo como
una unidad evaluativa. Eso lleva tiempo y tiene que ver con cémo fuimos educados todos nosotros y
las concepciones que tenemos.

P: Si. Estoy totalmente de acuerdo, porque de hecho ustedes fueron formados de una manera y ahora
no pueden, de manera repentina cambiar. Imagino que pueden cambiar pero eso les llevard tiempo
porque es otra manera distinta a la que ustedes fueron formados. Entonces claramente el cambio no
va a ser de un dia para el otro sino, como ustedes dicen, de forma gradual.

D2: Si. Y hay algo interesante que nos rompid a nosotros de la ensefianza tradicional, que es esto que
D1 dijo “cada maestro con su librito”. Pero nosotros trabajamos juntos, es decir, en el aula somos dos
o tres. No hay un docente frente al aula, es decir, vamos rotando con compafieros y permanentemente
estamos en didlogo con otros comparieros y eso también nos abrié la cabeza en el sentido de decir
“yo me las sé todas”. Siempre estamos pendientes de qué propone el otro, de qué puede sugerir. D1
es la referente de la citedra. Ahora, ella no va a decir “se toma este parcial”. Propone ese parcial,
escucha sugerencias. Eso hace que nos sintamos como que ya no somos cada uno individualmente sino
que somos un equipo de trabajo. Modificamos nuestra forma de ver nuestro trabajo. Y esto no se ve
en el nivel secundario ni en el nivel primario. Pero eso también podria hacernos pensar diferente. Si te
incorporas vos con cosas nuevas, sugerencias nuevas, probablemente nosotros estemos permeables a
decirte, o a tirarte la antigliedad. {Serd que tendré razén? {Serd algo potable para cambiar? Eso nos
pasa por trabajar juntos. Vamos viendo experiencias de todos durante mucho tiempo. Son
cuatrimestres, muchas comisiones, y vas viendo muchas personas y sus modos de trabajo. Si no fuera
asi, yo no sé si hubiera aprendido tanto de mis compafieros.

P: Si. Y justo eso que vos mencionés esto del trabajo en conjunto, a mi el cuatrimestre pasado me
incluyeron en el grupo de WhatsApp de las profes y pude ver esto de cédmo trabajan. Mandan los
parciales, esperan a que las demés profesores los resuelvan y hagan sugerencias. Asi que bueno, me



parece que eso es siper importante y més el hecho de que puedan ir rotando. Imagino que es asi, {no?
No siempre son los mismos grupos de trabajo...

D1: Si, en general todos los cuatrimestres se van cambiando. A lo mejor justo tenés la opcién de elegir
tu horario y podés continuar con el grupo de un cuatrimestre al otro. La coordinadora hace eso, va
ubicando a la gente dependiendo de los horarios que uno le va facilitando. Pero eso hace que uno
empiece a conocer un montén de compafieros. También es cierto que hay grupos de trabajo en donde
hay buena onda, y la cosa fluye distinta.

P: Si... obviamente. Bueno, me sirvié un montén haber charlado con ustedes asi que seguro con todo
esto pueda armar algo que después les podré compartir llegando al final del afio... Y, por dltimo, lo
que les queria pedir era si tenian una planilla de seguimiento o de evaluacién que usen en la materia.

D1: iVos lo que querés es una lista, por ejemplo, del cuatrimestre pasado, de cdmo qued? la situacién
final de evaluacién de los alumnos?

P: Claro... Las planillas que ustedes usen de evaluacién, o sea, de seguimiento de los alumnos.

D1: No hay un seguimiento... No te vas a encontrar con nada estrambdlico... parcial uno, nota, parcial
dos, nota, recuperatorio.

P: Si... Si eso es lo que ustedes utilizan es eso.
Transcripcion de la charla con el Grupo 2 (G2) integrado por D3 y D4

P: Les cuento en qué consiste rdpidamente el trabajo que estoy haciendo. Creo que en el mensaje, les
comenté. Estoy haciendo una materia que se llama Proyectos Innovadores en Educacion Matemética
y estoy trabajando sobre un tema que es la evaluacién. Y bueno, la inquietud por estudiar este tema
me surgié por haber observado a lo largo de mi escolaridad y por el paso por la facultad, lo importante
que es la evaluacién y por el hecho de que esta estd méas bien centrada en lo que es un enfoque
tradicional, donde se la identifica con una nota, con un momento particular. Esto se distingue de lo
que es una evaluacién desde un enfoque més bien constructivista donde los estudiantes autorregulan
sus aprendizajes, por ejemplo, a través de lo que es la autoevaluacién entre un montén de otras cosas.
Y esto de la evaluacién arraigada a lo que es el enfoque tradicional no es simplemente en un nivel
educativo sino que se da en la mayoria de ellos. Por algunas experiencias mias pude observar que
cuando se producen evaluaciones distintas suelen ser con cursos que tienen una cantidad reducida de
estudiantes por docentes. A partir de las préacticas que hice con ustedes, lo que me preocupa es lo que
sucede en cursos masivos y en las dificultades que se enfrentan los docentes a la hora de evaluar. Por
esta razén es que decidi acudir a ustedes para conocer sus experiencias y las opiniones que tengan sobre
el tema y después yo poder hacer una propuesta innovadora. Los datos que ustedes me puedan brindar
seguro me serviran para hacerla. Esa es més o menos la idea resumida. iSe entendi6?

D3 y D4: Si, perfecto.

P: Bueno, para empezar les quiero preguntar acerca de su profesién y hace cuénto tiempo se
recibieron.

D3: El mio es Profesora en Matemética y me recibi en el 2007. Hacé las cuentas...

D4: Debe ser el mismo que D3. El mio todo largo es Profesorado en Educacién Media y Superior de
Matematica.

D3: No... El mio dice Profesorado en Matemética. El anterior era asi. Me acuerdo.

D4: Después eso si querés te lo pasamos por mensajito. Pero bueno... Me recibi en el 2003.
P: Bien... Y durante su etapa como estudiantes, {cdmo recuerdan haber sido evaluadas?

D3: {En qué sentido?

P: Y... mediante qué métodos...

D3: Iba a decir mediante la modalidad tradicional... nunca de otra manera.



D4: Estoy pensando Residencia, si fue distinto porque fue més un taller.

D3: Tal cual.

D4: Pero el resto fue més bien oral, casi todo escrito, oral, alguna exposicién...
D3: O cuando rendiamos la teoria después explicarla oralmente.

D4: Historia también, ponle que también era oral, o Pedagogia, pero sino si. Tradicional asi de parcial
escrito, final escrito.

P: Claro... ¢Y ustedes actualmente evallan de la misma manera a sus estudiantes? {O hay algunas cosas
que cambiaron?

D3: No... Ni en la facultad ni en la secundaria. Evaluamos exactamente igual. $i por ahi en la secundaria
uno tiene otras cosas porque uno también tiene en cuenta las tareas, la responsabilidad, la participacién
en clases, que nosotros tenemos, por ejemplo, en el Departamento de Matemética, el 60% del
promedio de la nota, el 20% del promedio de tareas y responsabilidad, y el 20% de participacién en
clase. Con eso hacemos la nota. Y uno influye porque a veces me da un cinco y veo que fue un cinco
pero que en realidad el chico hizo de todo y uno ahi evalta distinto. En la facultad casi que no los
conocés. Y no podés, te dio un cinco, le va un cinco en la facultad.

D4: Y aparte yo soy arcaica. Ya lo sé. No hay problema pero en la facultad yo quiero que el chico
sepa. No sé si se esforzd, si no se esforzd. Tiene que saber. El chico va a ser ingeniero. Tiene que saber.
Que se puede evaluar distinto no digo que no. Pero no es que “ay voy a tener en cuenta que participd
en clases”... Si no le sale, no le sale. A lo mejor ojo, pobre, no le sale en la evaluacidn escrita que le
estoy dando y en realidad lo sabe. Por eso me parece que no estd para nada bueno que se haya
perdido, me parece, o que depende del profesor, no quiero decir que se haya perdido el 100%, la
instancia oral. Porque vos decis, bueno, vos debés saber, por lo menos en Matemética. Hacen los
parciales o no, hacen los finales escritos précticos, la teoria también escrita, la corrigen y ya esté. El
chico no dijo una palabra.

D3: Y més en nuestra carrera. Es importantisimo que lo hable y lo explique con palabras.

D4: Pero bueno, no estd a nuestro cargo porque damos practica, {no es cierto? No es que me quiera
lavar las manos.

D3: Bueno, igual algo que iba a decir es que en las reuniones de padres de la secundaria, porque si
bien uno tiene en cuenta esas cosas, fijate que es rarisimo que si el promedio de notas no les da, que
apruebe por unas tareas o algo. A lo sumo, si tiene un cinco cincuenta, ves las tareas, y el chico es siper
responsable, llega al seis. Pero qué pasa. Porque asi fue pensado ese porcentaje que yo dije antes.
Cuando me retino con los papés yo siempre les digo lo mismo. Al final de cuentas, yo tengo que mirar
todas las evaluaciones del afio y cuando veo més de seis es porque el chico supo el tema. Si tiene la
mayoria de las evaluaciones cinco, cuatro, cinco, cuatro, y no, no sabe los temas, punto. Me esta
demostrando que no sabe, por lo que no puede pasar de afio en esa materia.

D4: Lo que pretendemos es que sepan el contenido. Si, nos importa si saben o no el contenido, y
queremos... que puede ser, es otra forma, pero bueno, hasta ahora venimos trabajando asi. A lo mejor,
qué sé yo, decir, “bueno no importa que no sepa, si se esforzé”, digamos, qué sé yo, lo digo en otro
sistemna evaluativo, educativo, que uno diga “bueno, lo que me interesa es que el chico se esfuerce, no
importa si sabe o no sabe”, bueno, evaluamos distinto, pero hasta ahora es contenido, més alla de que
en la secundaria si, yo también contemplo si tiene adaptacién pedagdgica, si lo veo que le cuesta y
después va a seguir abogacia... Te digo la verdad, no con uno, pero si mas o menos... puedo llegar a

hacer la vista gorda pero no en la facultad.
D3: Tal cual. Van a ser ingenieros. Punto.

P: Bien... Bueno, y volviendo un poco a lo que hacen ustedes en Célculo |, yo sé que toman parciales
para evaluar, y queria saber si tenian otras técnicas, otros instrumentos que utilizaban més alla de los
parciales.



D3: No. Al menos en las comisiones que estuve yo no. D4 creo que vos si estuviste con un docente
que tomaba diferente... trabajos préacticos, o algo de eso. Yo no, nunca. Siempre fueron parciales.
Pum, aprueban, no aprueban.

D4: Yo estoy trabajando y trabajé bastante con un docente. Pero él toma el parcial tradicional, bah...
tradicional no. El lo toma maés dificil. El quiere que los ingenieros sepan. No lo estoy criticando. De
hecho, me parece bien.

D3: Si, de hecho siempre me lo halagaste. Cada vez que me lo contés, me lo contés halagdndolo.

D4: La verdad es que le tengo mucho respeto. Me parece perfecto lo que hace. Y ademaés le tengo
mucho carifio. El lo que toma son pruebas relampago. Dice “chicos la semana que viene prueba
reldmpago de estos temas. Entonces qué hace. Toma dos ejercicios, que en general son de la préctica,
y el objetivo de esa prueba reldmpago es, ni siquiera la nota, porque a lo mejor lo corregimos tarde.
Bueno, en verdad siempre lo corregimos, pero es para apretar al chico, entre comillas, incentivar al
chico a que estudie, a que haga la préctica.

D3: Se va viendo él mismo, se va autoevaluando, viendo cémo anda.

D4: Y después este docente no hace planilla. No es que tiene la listita y vos le vas poniendo la nota.
Es més, tiene otra escala. Entonces él después si aprobd los parciales, suponte, agarra todo. Tiene el
legajo del chico, tiene todas las pruebas reldmpago, los parciales y va mirando. Entonces dice “bueno,
esta flojo acd, haceme esto”... Lo ajusta con lo que le falté.

D3: Un laburo de locos.

D4: Si, labura un montén... Se las voy a contar porque me divierto mucho con este chico. La escala
no es uno, dos, tres, cuatro, cinco y seis. Es aprobado, que serfa un diez. Aprobado asterisco es un
nueve. Los chicos no lo saben. Esto es interno. Los chicos reciben aprobado, aprobado asterisco...
dudoso, que es un seis. Dudoso asterisco, insuficiente... Después aparece el dudoso/aprobado. Porque
después el chico recibe un parcial, que estoy de acuerdo... porque el chico recibe el parcial con un seis
y el chico dice “wow... aprobé”. Y convengamos que un seis estd justisimo, y depende del examen
que sea esta regalado.

D3: Tal cual.
D4: Para que no se agarren de decir “listo ya esté. Esto estd divino™.

D3: {Cuéntas veces vemos un cinco y lo charlamos entre todos y decimos “y fijate, a ver, y bueno es
un seis”. Ha pasado...

D4: Entonces un seis, un seis cincuenta no significa que el chico maneje los contenidos. En la facultad
por lo menos. No sé en la escuela. Pero en la facultad viste... Si no le vamos a pedir que sepan en la
facultad. Esta bien. Se lo podemos pedir tal vez, distinto, no digo que sea la Gnica forma de evaluar.
Seguramente haya otros instrumentos que no estamos manejando.

P: Bien... Bueno, y con esto que estuvimos hablando entonces veo que ustedes solo utilizan los
parciales como instrumento. Queria preguntarles por qué creen que no se implementan otros. A mi se
me ocurre que una de las razones podria ser la cantidad de estudiantes, que son un montén. Pero
quizds a ustedes se les ocurre otros motivos por los cuales no se pueden implementar otros
instrumentos, técnicas...

D4: A mi no se me ocurren otros instrumentos.

D3: ilba a responder lo mismo! No se me ocurre otro. A lo mejor soy muy cerrada y muy anticuada.
No se me ocurre otro método.

D4: idem. A mi me pasa eso... Cuando me dicen “si, la educacién por proyectos”... Yo no digo que
eso no funcione pero yo no lo sé hacer. No aprendi asi, no me ensefiaron asi. Si alguien me dijera
cdmo hacerlo, yo te juro que lo aplico. Y con esto me pasa lo mismo. Debe haber millones, pero a mi
no se me ocurre. No lo estudié y no lo sé hacer.



P: Bueno, eso voy a tratar de ver yo. Asi que después les compartiré la propuesta. Pero bueno, pienso
lo mismo... Ustedes estdn formadas de tal manera y seguramente es dificil cambiarlo porque asi
aprendieron. Y esta claro que el cambio no va a ser de un dia para el otro sino de forma gradual.

D3: Por supuesto. Como en todo.

D4: Perfecto... Hay que empezar conociendo. A mi no se me ocurre. No es que digo “no lo quiero
hacer, no me animo”. No sé.

D3: No es que digo “la mejor forma de evaluar es que la estamos haciendo, con parciales”. No, no
tengo ni idea. A lo mejor viene alguien y digo “che, si, es verdad. Si hacemos esto, esto y esto, si”.

P: Claro... Bueno, y por dltimo preguntarles, si pensamos a una evaluacién desde un enfoque donde
el alumno tenga un papel activo en la construccidon del conocimiento, écreen que esta tiene beneficios
respecto a una evaluacidon pensada desde un enfoque tradicional?

D4: Yo te contestaria lo mismo que antes. No te puedo decir porque no sé cudl seria la otra. Pero me
estoy acordando, creo que hay un docente en Calculo Ill que les da un trabajo, no te quiero mentir...
calculo que daré algo de clases, no sé. Pero después no toma parcial. Toma un trabajo, un problema
super dificil. Y ellos tienen que investigar, romperse. Yo hablé con un alumno. Cémo resolver eso.
Ahora no me sale pero como si te dijera “calcular el volumen de...”, no sé, una cosa bien tirada de los
pelos. En grupo. Y tienen que investigar, investigar, investigar, y ahi aprenden un montén. Y después
defienden el trabajo. Seglin este chico, por lo que hablé por arriba, él dijo que, no sé si padecid, pero
no le fue fécil para nada, pero que aprendié un montén con ese trabajo. Que para mi es impensado
darle un trabajo y que los chicos investiguen. Lo que yo interpreté...

D3: Bueno, pero vos decis eso y yo en mi mentalidad cerrada digo... esté bien, hicieron un trabajo
pero saben, por ejemplo, por decirte, ponle que hacemos eso en Célculo I. Entonces, ésaben calcular
todos los tipos de limite?, ésaben calcular todos los tipos de discontinuidades por un trabajo?, {y todos
los tipos derivadas?, (y las integrales?, iy los tipos de forma de las funciones? Esté bien... en un parcial
también, pero en un parcial los paseds un poquito més. No sé. Se me ocurre sin saber, pensando...
Porque no se me ocurre, te juro, una evaluacién, como vos decis, constructivista, o que los chicos
vayan integrando. No sé cémo seria. No sé si serviria mas o no porque no solo que no lo ponemos
en préctica sino que no se me ocurre cémo puede ser.

P: Claro... Bueno, de todas formas, con esto que vos contds D4, supongo que también tiene que ver
con la asignatura... No es lo mismo Calculo I, que recién empiezan, primer cuatrimestre, a Célculo I,
donde ya hay varias cosas que manejan.

D3: Si, tal cual.
D4: Coincido plenamente.

P: Bueno y lo ultimo que les queria pedir... Antes decirles que me sirvié mucho todo esto que me
fueron comentando, traté de hacerlo lo més répido posible. Y les queria pedir si me pueden pasar la
planilla que ustedes tienen de evaluacién del cuatrimestre pasado, es decir, la planilla que ustedes usen
de evaluacion.

D4: (El curso en el que estuvimos juntas?

P: Si... O de algln otro cuatrimestre.

D3: Qué raro... porque D* la debe tener digitalizada.

P: Claro, pero yo al final no me reuni con D* entonces no se la pude pedir.

D3: Yo no sé si la tengo porque imaginate que cada cuatrimestre tenemos una comisién distinta.

P: Bueno, entonces se la pido a ella.



D3: Claro, porque los profes de teoria, como les siguen quedando a veces condiciones intermedias la
siguen teniendo pero nosotras es raro que las sigamos teniendo porque nosotras corregimos los dos
parciales y después chau.

P: Claro... Y le pasan la nota a ella, y es quien la va completando.

D3: Claro. Esperame que ya te digo.

P: Después se la pido a ella, no te preocupes...

D3: No, esperé que ya te digo. Lo Unico que podemos tener son los dos parciales.
P: Claro. &Y eso es lo Unico que usan durante todo el cuatrimestre?

D3: Exacto. No, pero vos sabés que ni siquiera los tengo. Si lo encuentro después te lo paso.
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