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RESUMEN

En el siguiente trabajo, pretendemos describir y analizar una propuesta de evaluacién
disefiada en el marco de la cursada de Didactica del afio 2016. Dicha materia, se ubica en el
segundo afio del plan de estudios de las carreras de profesorado y licenciatura en Ciencias
de la Educacion.

La propuesta de la evaluacidon que describiremos en el trabajo, consistié en la elaboracién de
un parcial domiciliario que podia ser resuelto en parejas o trios. La consigna implicaba el
analisis de una propuesta de clase en una versidn avanzada pero no concluida. En dicho
sentido, la propuesta debia ser analizada con categorias tedricas aportadas por la bibliografia
de referencia y, al mismo tiempo, habilitaba a la elaboraciéon de sugerencias de mejoras,
revisiones e incorporaciones.

El propdsito de la tarea consistia en que los estudiantes pusieran en juego los conceptos
abordados en las unidades 1 y 2 del programa (trabajados hasta entonces durante la cursada)
y, al mismo tiempo, comenzaran a asumir tareas propias del rol profesional. En este caso, la
“evaluacion situada o en contexto”, en palabras de Anijovich (2010), posiciond a los alumnos
ante una situacion habitual en la practica profesional del graduado en Ciencias de la

Educacidn, ya que debian analizar la programacion entregada con las categorias tedricas
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abordadas en la materia, al mismo tiempo que debian hacer sugerencias de modificacién en
aspectos con escaso desarrollo o ausentes. Esta propuesta les permitid lograr una articulacion
entre los conceptos tedricos estudiados con una tarea propia de la practica profesional
convirtiendo a la resolucidon del examen, en un contenido de ensefianza en si mismo.

En el relato de experiencia expondremos el proceso de construccidon que la catedra realizd
en relacién al examen. Asimismo incluiremos algunas notas sobre el desarrollo de Ia
consigna y apuntes para continuar reflexionando sobre el abordaje de los contenidos por

parte de los estudiantes.

PALABRAS CLAVE: Ensefianza, Aprendizaje, Evaluacién, Contenidos, Programacion.

INTRODUCCION

Didactica, es una materia obligatoria del Profesorado y de la Licenciatura en Ciencias de la
Educacidn. Se ubica en el segundo afio de la estructura curricular de ambas carreras. El
programa de la citedra en 2016, se conformé con 4 unidades teméticas cuyos contenidos se
abordaron tanto en las instancias de trabajos practicos como en las clases tedricas.

A lo largo de la materia, los estudiantes analizan las practicas de ensefianza como procesos
complejos, constituidos por sujetos sociales y objetos de conocimiento, configurados
sociocultural e histdricamente; acceden a los saberes conceptuales e instrumentales que la
Didactica puede aportar al mejoramiento de las practicas de ensefianza; debaten y analizan los
aspectos conceptuales y los problemas tedrico-epistemolégicos de la Didactica como
disciplina; y reflexionan criticamente sobre el ejercicio de la practica docente y sus
posibilidades de transformacion aulica, institucional y social.

La metodologia de trabajo propuesta por la catedra plantea actividades que posibilitan la
realizacion de una evaluacidn permanente y formativa entre todos los actores que
participamos de la cursada. Los intercambios, discusiones y producciones promovidos tanto las
clases tedricas como en los trabajos practicos, dan lugar a la explicitacién de los conocimientos
de los estudiantes —ya sean aquéllos mas ligados al sentido comun como aquellos construidos
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a partir de las lecturas realizadas— como punto de partida para la critica y la construccién de
nuevos saberes. Por ello, acompafiamos a los estudiantes en el desarrollo de las actividades,
con la intencidon de resolver dudas y realizar comentarios que tiendan a la integracion
conceptual y la sistematizacién de saberes.

En ese marco de accidn, al finalizar la unidad 2, es que proponemos un examen parcial que
plantea la profundizacion de aspectos tedrico-conceptuales propios de la disciplina. Sin
embargo, como la Diddctica es un campo en movimiento, la resolucién de la consigna del
examen también puede plantear controversias ya que los saberes que alli se ponen en juego
pueden considerarse saberes puramente instrumentales®.

Desde la cdtedra consideramos que las practicas de ensefianza requieren ser analizadas en
contexto, ya que cada uno de los componentes de la triada didactica —sujeto de ensefianza,
sujeto de aprendizaje y objeto de conocimiento— tienen sustento en procesos sociales mas
amplios y se introducen en la ldgica particular de desenvolvimiento de los procesos educativos.
Es por ello que disefiamos una evaluacién que contemple la posibilidad de recuperar
contenidos de la materia y, al mismo tiempo, permita analizar una programacién de la
ensefanza situada en un contexto especifico. En este sentido, el propdsito fue el de favorecer
la formacién del estudiante como un sujeto-docente envuelto en un proceso de construccion y

en una dindmica reflexiva que recupere la teoria y la practica.

DESCRIPCION DE LA EXPERIENCIA

El parcial: Construccidn y desarrollo de la consigna

El primer examen parcial de Didactica se realiza al concluir el abordaje de las unidades 1y 2 del
programa. Es decir, luego de que los estudiantes han analizado, discutido y estudiado: el
significado de la ensefianza como practica social compleja y su sentido central en el desempefio
profesional de los Profesores y de los Licenciados en Ciencias de la Educacidn y en la misma
identidad docente (unidad 1); la programacion de la ensefianza como practica progresiva de
concrecion de las intencionalidades educativas; la programacion y sus diversos componentes, y
los debates tedricos en torno a cada uno de ellos. En ambas unidades, el eje de estudio se
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constituye en torno a conocer los margenes de actuacién profesional y las decisiones que el
docente puede tomar respecto a esta practica nodal del desempefio cotidiano en el aulay en la
institucion para llevar a cabo la ensefianza de la que es responsable.

En las clases de trabajos practicos previas al examen abordamos contenidos y desarrollamos
estrategias vinculadas con la lectura y anadlisis de relatos de observaciones de clases,
entrevistas, relatos de situaciones de ensefanza, casos tipicos y propuestas de ensefianza de
docentes. En éstos materiales, la empiria permite de cierta forma, interpelar o acceder al
marco conceptual-referencial de la materia. Por otro lado, facilita la interrelacidn entre teoria
y practica, donde claramente una se nutre de la otra. La bibliografia se transforma en un
referente activo relevante en este proceso ya que aporta herramientas conceptuales para
comprender las practicas de ensefanza.

En ese contexto, como catedra, existia un propdsito de ensefianza y evaluacién claramente
definido. Sin embargo, aunque sabiamos qué evaluar, tuvimos que ir tomando decisiones
respecto de cdmo hacerlo, por lo que se puede sostener que el proceso de construccién de la
consigna del parcial, fue producto de una serie de interesantes y enriquecedores intercambios
al interior del equipo de catedra en torno a ciertas definiciones que debiamos adoptar sobre la
evaluacion de los aprendizajes.

La primera definicion que tomamos, es que se trataria de un parcial domiciliario y de
elaboracion en parejas o trios. Esta decision que podria considerarse general o superficial,
conlleva implicita un modo de concebir el aprendizaje como actividad compartida. En tanto
consideramos que el aprendizaje se beneficia de la interaccidn con otros puesto que exige la
toma de posicidn, la argumentacion y el debate de ideas y, en ese sentido, resolvimos que el
parcial debia ser construido en equipos de estudiantes que se agruparian seguln sus propias
afinidades. Por otro lado, también tuvimos en cuenta que ese proceso de deliberaciéon con
otros requiere de tiempos que exceden las dos horas de cursada de los practicos, lo que did la
pauta que el examen no podia tener caracter presencial.

En segundo lugar, en tanto se buscé que los estudiantes pusieran en juego categorias
conceptuales desde una reconceptualizacién de la practica, es que sabiamos que el examen
debia girar en torno a una propuesta de ensefianza. Las dudas respecto de la construccion de

la consigna, radicaban en la conveniencia o no, de pedirles a los estudiantes que realicen una
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propuesta propia o si mas bien, les solicitAbamos que analizaran una propuesta asignada por la
catedra. La inquietud en relacién al primer aspecto se vinculaba con que los estudiantes son
alumnos de segundo afio de las carreras de Ciencias de la Educacion, por lo que se entendia
gue en muchos casos, la trayectoria en los temas del campo disciplinar de la Educacién aun es
muy breve, por ende, corriamos el riesgo de promover la realizacion de propuestas de
ensefianza con escaso dominio en los saberes de referencia, constituyéndose de ésta forma la
consigna una actividad demasiado compleja en la resolucién.

Por otro lado, si ofreciamos una propuesta de clase desde la cdtedra, convenia que fuera una
“mala” programacién ya que serian mds faciles de identificar los aspectos a analizar, en
términos evaluativos; sin embargo, esto no les proveia de herramientas o propuestas
modélicas para realizar sus propias programaciones. Luego de algunos intercambios,
decidimos presentar una propuesta seleccionada por la catedra pero intervenida, es decir, con
algunas modificaciones especificas realizadas bajo el propdsito de ensefianza y evaluacion que
la catedra tenia. Algunas de estas modificaciones serian mas notorias y evidentes y otras mas
sutiles, ya que requerian de un analisis minucioso de los estudiantes siempre con la referencia
de contenidos y marcos tedricos que se trabajaban en las cursadas.

En tercer lugar, una vez decidida la modalidad y luego de un primer recorte de trabajo,
teniamos que definir qué programacion era la que se iba a utilizar. Desde la catedra podiamos
disponer de varios ejemplares de programaciones: clases de Lengua y Literatura, de Didactica,
de Politica y Legislacion de la Educacién. Todas ellas, eran propuestas de estudiantes
avanzados del Profesorado de Ciencias de la Educacién o de estudiantes que promocionaron la
materia Disefio y Planeamiento del Curriculum®. Ante estas multiples posibilidades nos
decidimos por tomar alguna propuesta que no formara parte del campo disciplinar de la
Educacion. Asi el propdsito era que los estudiantes pudieran distanciarse del objeto de
ensefanza propio de la programacién para que pudieran tomar la propuesta en si misma como
objeto de estudio. Se entendia que si se les ofrecia a los estudiantes para el andlisis una
programacion de una clase de Did4ctica del Profesorado de Educacidn Inicial, era probable que
se concentraran mas en pensar otros modos de abordaje del contenido de la clase y que ello,
podia poner en riesgo el analisis critico y tedrico de la programacién en si misma. Por estas
razones, se definid que la propuesta que formaria parte de la consigna del examen parcial
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debia ser de un campo ajeno al propio pero no completamente desconocido para los
estudiantes para que pudieran encontrar algunos puntos de accién en el trabajo, por ende, la
programacion a analizar seria la de una clase de la materia Psicologia de 4to afio para la
Educacidn Secundaria.

Una vez decidida la propuesta, se le realizaron algunas modificaciones que resultaban
necesarias para que quede “inconclusa” o que contenga “aspectos corregibles/mejorables”
sobre los cuales los estudiantes deberian trabajar. El propdsito en este momento se relacioné
con generar “puertas de entrada” al andlisis: si la programacién escogida se planteaba como
completa y correcta, los estudiantes podian elaborar analisis “politicamente correctos”, es
decir, podian elaborar exdmenes que demuestren la adquisicién de discursos didacticos pero
gue -no necesariamente- permitieran saber cuales eran sus saberes adquiridos.

Por otro lado, modificar algunos aspectos de la programacién nos permitia generar “huecos”
en los cuales los estudiantes podrian tomar posicion y elaborar sugerencias personales al
“colega” (docente autor de la propuesta) que evidencien conocimiento y cierto dominio de la
bibliografia obligatoria indicada para la primera parte de los trabajos practicos. Es asi como la
programacion original de Psicologia sufrié algunos recortes y cambios. A saber: se elimind un
fragmento de la fundamentacién, especificamente, el submarco epistemoldgico; se invirtieron
algunas intencionalidades educativas, es decir, algunos propdsitos pasaron a ser objetivos y a
la inversa; se eliminaron algunas consideraciones sobre el tiempo de las estrategias didacticas;
y se omitid casi la totalidad del componente de evaluacién. Algunas de estas modificaciones
serian facilmente identificadas por los estudiantes y otras requeririan de una lectura
transversal y en profundidad que permitiera problematizar, intercambiar y argumentar entre
los integrantes del equipo.

El texto escrito con las consignas que les entregamos a los estudiantes, constaba de cinco

apartados:

1. Una presentacién, donde se realizaba una introduccién a la propuesta de evaluacion de la

catedra.
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2. La consigna de trabajo para realizar el analisis y/o las sugerencias a la propuesta de clase; alli
se formularon algunas preguntas orientadoras que si bien no tenian que ser respondidas una a
una, se convertian en una guia para poder redactar y construir el texto del examen.

3. La bibliografia de referencia que los estudiantes debian consultar para la resolucién que, por
supuesto, habia sido trabajada durante la cursada de los trabajos practicos permitiendo
realizar un analisis de los textos.

4. Una grilla de autoevaluacién, que asumia la forma de un cuestionario. Alli se encontraban
con una serie de preguntas vinculadas a la resolucién del parcial y la posibilidad de responder
por “si” o por “no”. La consigna solicitaba que esta grilla debia responderse y adjuntarse a la
entrega de la resolucién. Desde la cdtedra consideramos esta grilla de auto evaluacion como
una instancia de revisién del propio parcial que, a su vez, permite explicitar los criterios de
evaluacion del examen. Sin embargo, también puede constituirse en una serie de preguntas

au_m
Sl

formales a las cuales responden , sin hacer una lectura critica del desarrollo del trabajo.

5. Finalmente, se indicaron aspectos formales de la presentacion: se trataban de indicaciones
respecto de las cuestiones formales de la presentacion del trabajo (tipo de letra, paginas
minimas y mdximas, formas de citar,); como asi también las fechas de entrega, de devolucion,
de consultas, entre otros. Por ultimo, se ofrecieron los aspectos que se tendrian en cuenta

para la correccién, donde constaban los criterios de evaluacién.

No nos detendremos en esta presentacién a exponer los resultados de los examenes
realizados por los estudiantes. Aun asi nos resultaba necesario mencionar cada decision
tomada en la construccién del examen puesto que detras de cada decisién, se encuentra un
supuesto pedagdgico y didactico que debe ser explicitado y, en ese sentido, la forma-consigna
también es una variable didactica que debe ser considerada al momento de pensar en la

evaluacion de los aprendizajes.

CONCLUSIONES

Las formas de evaluacidn, de manera implicita o explicita, dan pautas de los posicionamientos

politicos pedagdgicos que los docentes asumen respecto de los procesos de ensefianza y las
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concepciones acerca de qué y cdmo enseinar. En la experiencia relatada, se puede observar
que la evaluacion es considerada parte constitutiva del proceso de ensefianza; se reflejan alli
las decisiones y discusiones que aparecieron durante el proceso de construccidon de la
consigna, pero siempre con el acuerdo comuin de que la evaluacidon no es el cierre, final o
conclusién de una etapa, sino que es parte de la ensefianza misma.

En la resolucién del examen, se prestd especial importancia a la argumentacién que los
estudiantes ofrecian en su analisis teniendo como referencias los marcos tedricos abordados
en las cursadas. Implicaba otra adquisicién y apropiacién de saberes, estimulando la puesta
en practica de lo estudiado e invitando a los estudiantes a posicionarse en el rol del
profesional de Ciencias de la Educacién a quien muchas veces le toca escribir o corregir
propuestas de ensefianza.

En ese sentido la idea sobre la que reflexiona Edelstein (1996) acerca de que la forma es
un contenido cobra fuerza, ya que la resolucion del examen se convirtié en un contenido
de ensefianza en si mismo, tanto para los estudiantes como para el equipo de la catedra ya
qgue nos enfrentd a nuevas formas de evaluar, de corregir, de devolver. Lo metodoldgico
de la evaluacidn, se hizo presente operando como factor decisivo del pasaje del curriculum
prescripto al real, invitandonos a explorar nuevas formas de aprender, ensefiar y, por
supuesto, evaluar.

Subyace en la experiencia, una perspectiva que pretende entender a la evaluacion como una
oportunidad que implica pensar en la mejora de la ensefianza, promoviendo instancias de
retroalimentacion entre los diversos actores (compaferos del equipo, otros estudiantes,
docentes) estableciendo intercambios que permitieron desarrollar en el estudiante cierta
conciencia metacognitiva del proceso de aprendizaje del que participa, generando condiciones
de autoevaluacién individuales y colectivas que posibilitan la construccidon de nuevos saberes.
En este sentido se puede sostener que la evaluacidon que propusimos, no solamente pretende
la acreditacién de conocimientos por parte de los estudiantes, sino que también promueve la
toma de conciencia de los estudiantes sobre su propio aprendizaje.

Se presentd la experiencia de evaluacién como una situacidon que nos enriquecio a todos los
involucrados, constituyéndose en una verdadera instancia de aprendizaje colectivo, iniciada

con las definiciones respecto del instrumento, la seleccién de materiales y la inclusidon de los
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contenidos a evaluar. Continud con el acompafiamiento que realizamos a los estudiantes en la
resolucion de examen, las correcciones que se formularon a los escritos y las devoluciones
donde en muchos casos, los intercambios y explicaciones tuvieron continuidad.

Para finalizar, acordamos con Cols (2004), que la evaluacion es un proceso que permite relevar
informacién sobre la que posteriormente se elaborardn juicios de valor y se tomaran
decisiones; en tanto equipo de catedra, tomamos la decisién de replicar el tipo de evaluacion
en las cursadas de los siguientes anos caracterizando la experiencia como altamente
enriquecedora tanto para estudiantes como para docentes.

Actualmente con el equipo de cdtedra nos encontramos en un proceso de andlisis minucioso
de los resultados de la evaluacién implementada en 2016; dicho andlisis pretende convertirse
en un material de revision constante que aporte a la mejora de las practicas de ensefianza. Sin
embargo, los intercambios sostenidos al interior de la catedra nos llevan a resaltar muchos
datos positivos de la evaluacion realizada, permitiendo a los estudiantes construir una fuerte
articulaciéon entre saberes tedricos y saberes practicos que se corresponden con una
apropiacién y enriquecimiento de los contenidos que la catedra aborda.

Asimismo, cuando los estudiantes finalizan la cursada, en la evaluacién y devolucién que realizan
a la catedra, consideran el modo de evaluacién como instancia formativa ya que rompe con
esquemas y formatos tradicional de calificarlos a los que son sometidos, ponderando la
propuesta como una buena estrategia que los invita a poner los marcos tedricos de la cursada,
en accion. En las mesas de finales o conversaciones con nuestros estudiantes, suele aparecer el

recuerdo y valoracién de la experiencia de evaluacion presente en didactica.
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