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EVALUACION FORMATIVA CONTINUA

Marta A. Commegna, Gabriela Laurent y Maria E. Aguirre
Departamento de Agronomia- UNS
E-mail: mcomm@criba.edu.ar

PRESENTACION

La evaluacion permanente y formativa consiste en un proceso sistematico incorporado a
la ensefianza desde su comienzo, de manera que sea posible disponer de informacion continua
para formar juicios de vaor  orientadores en la actividad educativa, meorandola
progresivamente (Casanova, 1995). Por lo anterior, se destaca en |a evaluacién una operacion de
naturaleza prealimentativa y concurrente, ya que se centra mas en el proceso que en € producto,
lo que le permite tomar decisiones a tiempo, esto es, antes de que las situaciones conflicto se
presenten, o de que la atencion y solucion a éstas se torne cronica o compleja (Cano Flores,
1997).

La evauacion formativa (Bloom, 1975) es la obtencién de evidencias que resultan Gtiles
en el proceso, ademés es e método mas eficaz para reducir el efecto negativo asociado a la
evaluacion.

El proceso evaluador debe centrarse no en actividades especificas sino, en gran medida,
en la misma actividad ordinaria del laboratorio, como: gercicios, solucion de problemas,
trabajos, dibujos, redaccion de informes, lecturas, confeccién de mapas conceptuales, etc.; con
esto se obtiene informacion no solo sobre € resultado, sino también sobre el proceso mismo, |o
que permite conocer mejor al alumno y asi poder adecuar € trabajo pedagdgico (Cano Flores,
1997).

Reyzébal et al, (1997) presentaron la aplicacién de la evaluacion formativa procesua en
una asignatura cuatrimestral del Departamento de Agronomia (U.N.S.), con el objetivo de
valorar e proceso de aprendizaje, realizada a partir del afio 1992. Antes de esto, € régimen
consistia en la implementacion de dos examenes parciales, que incluian varias unidades
tematicas. Las conclusiones obtenidas por las autoras enfatizan en los logros aportados por esta
metodologia para | os sistemas educativos universitarios.

La Tecnicatura en Suelos y Aguas del Departamento de Agronomia tiene un régimen
secuencial de materias que se dictan con caracter intensivo.

Este trabagjo tiene por objetivo demostrar las ventajas de la implementacién de una
evaluacion formativay continua en una asignatura de dicha carrera.
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DESARROLLO

La experiencia se ha implementado en el Departamento de Agronomia, en la carrera de
Técnico Superior Agrario en Suelosy Aguas, desde sus inicios en € afio 1998.

A pesar de que son varias las materias en las que se aplica esta forma de evaluar, vamos a
encuadrar este trabgjo en la asignatura Fisica de Suelos, con una duracién de 5 semanas y una
carga de 4 horas diarias (20 horas semanales). EI nimero de estudiantes inscriptos en ella haido
incrementandose como se aprecia en la Tabla 1, siendo l6gico por ser una carrera nueva con
rapida oferta laboral.

Tabla 1: Detalle de los aumnos de la asignatura Fisica de Suelos

Afio de cursado Alumnos Alumnosqueno Alumnosque  Alumnos que
inscriptos cursaron cursaron aprobaron
Nuevo Recur- Ausen Desa Nota> Nota<
S santes tes  probado e=a7 de7
S
1998 11 0 4 0 7 5 1
1999 17 0 1 1 15 4 11
2000 19 1 3 2 15 16 2
2001 30 3 4 5 24 11 8
2002 36 6 6 7 29 12 9
2003 50 8 5 7 46 25 15

Durante € cursado, se redliza la siguiente actividad semanal (Figura 1): En primer lugar
se imparten los conocimientos tedricos correspondientes a la unidad temédtica de la semana, se
concreta la actividad de laboratorio que la misma requiere, se efecttian calculos y andlisis de
datos, se plantean y resuelven problemas referidos al tema que se esta considerando y se toman
cuestionarios escritos, a concluir la semana

La materia se divide en cinco unidades teméticas y para su aprobacion e aumno debe
rendir un examen fina escrito, alos siete dias del término del cursado de la asignatura.

La ensefianza impartida es eminentemente préactica teniendo en cuenta la naturaleza de la
carrera, que forma profesionales laboratoristas en Suelosy Aguas.

En cada unidad temética se abordan los distintos métodos o procedimientos existentes, se
establecen y discuten las comparaciones entre métodos y se adiestra en los mismos.

Se dispone de dos guias. una de Trabajos Précticos, con la bibliografia correspondiente, y
otra de problemas de cada unidad tematica, preparadas por persona de la cétedra para apoyar |os
conocimientos tedricos y facilitar la realizacion de las actividades y la confeccion de los
informes.
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Los alumnos trabajan en comisiones de dos integrantes. Cada comision gjecuta su actividad de
manera independiente, segiin su propio ritmo de trabajo.

ACTIVIDAD SEMANAL

REALIZACION
DEL
CUESTIONARIO
SEMANAL

RESULTADO RESULTADO
CORRECTO INCORRECTO

PASA A LA SIGUIENTE REPLANTEAMIENTO DE LO
UNIDAD TEMATICA REALIZADO, REVISION Y
NUEVA CONFRONTACION

El ordenamiento secuencial cuidadoso y la graduacion de la dificultad son caracteristicas
de la ensefianza programada, que mantienen la disposicion hacia la materia de estudio,
asegurando que cada incremento logrado de aprendizaje sirva como una base apropiada o como
afianzamiento ulterior del aprendizaje y la retencidn de los items subsiguientes de la secuencia
ordenada.

El cuestionario es una importante experiencia de aprendizaje. Obliga a los aumnos a
revisar, consolidar, aclarar e integrar cada unidad temética, antes de llegar a Examen Finad. La
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retroalimentacion procedente de un cuestionario dado, confirma, esclarece y corrige ideas e
identifica diferencialmente las areas que exigen més reflexion y estudio posteriores (Ausubel et
al, 1997). Losaumnos pueden recuperar hasta dos sobre un total de cinco.

La correccion de los cuestionarios permite apreciar en qué grado €l alumno logré €
aprendizaje y, tanto a profesor como al alumno, tener una vision més clara de los errores para
corregirlos, de los obstaculos para superarlos y de los aciertos para mejorarlos. Todo esto llevaa
incrementar la calidad y e rendimiento.
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CONCLUSION Y EVALUACION

Todo sistema educativo que pretenda mantenerse actualizado, debe incorporar a su
funcionamiento sistemas de evaluacién permanentes aplicados procesua mente, que favorezcan
el camino hacia metas innovadoras.

El sistema que venimos aplicando en la evaluaciéon del dumnado de Fisica de Suelos ha
demostrado cumplir con las exigencias que nos hemos impuesto, 10 que surge del siguiente
andlisis:

» Los aumnos progresan @ méaximo y en las mejores condiciones posibles, 10 que puede
confirmarse por las encuestas andnimas que se vienen realizando desde su implementacion.
En €ellas, los comentarios indican que valoran €l esfuerzo del conjunto.

Experimentan una comunicacion permanente con |os docentes.

No sienten la evaluacién como un sistema de control y sancién sino mas bien como el medio
para localizar las deficiencias cuando aln se esta en posibilidad de remediarlas.

Internalizan el conocimiento desde lo concreto a lo abstracto.

Tienen una importante motivacion fundada en la confianza que van experimentando con cada
nuevo logro.

Y V

\ %4

Como concluson se destaca la importancia de la evaluacion continua en la toma de
decisiones sobre el funcionamiento de la tarea educativa en asignaturas de carécter intensivo.

La experiencia demuestra una notable mejora de los procesos de ensefianza-aprendizaje y
una mayor fluidez en e replanteo de estrategias alternativas.
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LOSTALLERESDE EVALUACION COMO ESPACIOS DE APREDNIZAJE
ACTIVO EN GEOGRAFIA HISTORICA

Grippo, Silviay Fittipaldi, Rosa A
Departamento de Geografiay Turismo — UNS
E-malil : sgrippo@uns.edu.ar

Introduccioén

Los cambios en la forma de evaluar, que presentamos a continuacion, se han
implementado con buenos resultados desde hace cuatro afios, en la cétedra Geografia
Historica.

El problema de la evaluacion y de la acreditacién es uno de los temas menos resueltos
y de mas complegja consideracion en el dmbito educativo. Si hablamos de evauacion en el
sentido més amplio del término, nos encontramos frente a una diversidad de aspectos:
sociales, culturales, politicos, psicolégicos y pedagdgicos, motivo por € cua podemos
afirmar que en la evaluacion no solo estan en consideracion el alumno y sus saberes, sino
también el propio docente, el sistema educativo, la institucion educativa y la sociedad en su
conjunto.

La necesidad de cambiar laforma de evaluar se plantea a partir de 1998 con la puesta
en vigencia de los nuevos Plares de Estudios del Profesorado y de la Licenciatura en
Geografia. La Geografia Histérica pasd a ser una de las Ultimas materias en ambos planes 'y
su dictado paralelo a las Practicas de la Ensefianza en Geografia, obligo areaizar gjustes en el
mismo. Los gustes en e dictado determinaron progresivamente, cambios en los criterios,
modalidades y formas de evaluar, que procuran hacer explicitos, los diferentes grados de
aprendizaje que se presuponen a partir de los objetivos de la materia. De alli que pensar en la
evaluacion — calificacion como Unico instrumento para la promocién y acreditacion de los
alumnos, nos parecia que ameritaba una adecuacién al contexto, y un repensar la evaluacion
COMO proceso y como instancia de aprendizaje.

No es lo mismo evaluar que calificar, no es lo mismo decidir la promocion, que saber
el nivel alcanzado en los aprendizajes durante el proceso de ensefianza. La evaluacion debe
tener en cuenta los procesos acanzados por cada alumno, sus puntos de partiday de llegada,
por sobre todas las cosas ha de servir para repensar la tarea de ensefianza, buscar 10s gjustes
adecuados para la consecucién de los aprendizajes, modificar — s fuera necesario- las
opciones metodol 6gicas adoptadas.

Origen dela Propuesta

La asignatura Geografia Historica, correspondiente al &rea de Teoria de la Geografia,
por su contenido y su metodologia, brinda a los alumnos la posibilidad de acercar los
contenidos de Geografia a ambito de las Ciencias Sociadles y en especial a la Historia. Por
pertenecer a Ultimo afio del profesorado y ser una de las Ultimas materias de la licenciatura,
antes de la eleccion de las orientaciones, €l enfoque en su dictado y la forma de evaluar, se
gjustaron a las necesidades de articulacion con e mundo del trabgjo, donde se ponen en
marcha una serie de mecanismos, que exceden e conocimiento tedrico hacia cuestiones
relacionadas a las actitudes y destrezas frente a la organizacion de los saberes, su
secuenciacion y su transposicion didactica.
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Comenzamos a interesarnos por los contenidos en el area de las Ciencias Sociales para
EGB3y los contenidos de Geografia para su ensefianza en el Polimodal. Para ello tuvimos en
cuenta los documentos elaborados en e Ministerio de Educacion de la Nacion y Los Disefios
Curriculares de la Provincia de Buenos Aires, acerca de las probleméticas en el abordaje de
las Ciencias Sociales y en Geografia, a partir de los cuales g ustamos aspectos de la asignatura
que permitieran realizar aportes parala resolucion de dichas problematicas.

Se trata de que la forma de evaluar y los contenidos considerados presten una gjustada
relacion con los objetivos que se desean alcanzar, |o que e docente hizo para que ello ocurra,
los recursos empleados y las actividades propuestas para que se concreten los aprendizajes.

L os objetivos de la materia quedaron reformulados de la siguiente manera:

Conocer las diversas concepciones tedricas de la Geografia Histérica y su relacion con
otras disciplinas

Analizar los fundamentos epistemol 6gicos de la Geog. Hist., los métodos tradicionales y
los nuevos enfoques.

Comprender la importancia de la relacién tiempo, espacio y sociedad en € andlisis e
interpretacion de los procesos de formacion y organizacion del espacio

Conocer e modelo espacial cambiante de las actividades humanas alo largo de la Historia
en distintos espacios geogréficos

Adquirir habilidad en el manejo de las técnicas de investigacion geogréfico — histéricas

Elaborar una propuesta de aula mediante la incorporacion de tematicas y enfoques
interdisciplinarios, integrando argumentos provenientes de ciencias afines que contribuyan
aenriquecer € andlisis de la problematica sel eccionada

En funcién de los objetivos expuestos se modifico la evaluacion en € marco de una
evaluacion de proceso o formativa’, es decir, la evaluacion no solo debe servir al docente para
conocer € estado de lo aprendido, sino y muy especialmente para la reflexion y toma de
decisiones con relacion alo que hace a su labor profesional.

También debe llevar al adlumno a repensar su accionar como estudiante, como sujeto
activo de su aprendizaje. En todo caso la evaluacion es un medio para conocer, compartir y
cambiar. Se debe promover la discusion, la duday permitir confrontar 1o aprendido con una
nueva situacion. Se trata de poner a alumno en situaciones tales que le permitan explicar y
relacionar |as informaciones que posean , otorgarles un sentido, es decir contextualizarlas.

Modalidad de evaluacion: Lostalleres

Los talleres consisten en espacios de construccion y produccién de nuevos conocimientos
basados en la metodologia propuesta por la asignatura: elaboracion de gjes articuladores de

! En el presente trabajo |lamada también I nstancia de aprendizaje
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contenidos, planteamiento de problemas, plan de trabajo, resolucion del mismo y exposicion
de los resuitados.

Como se expresara precedentemente, la evaluacion en talleres se inscribe dentro de los
pardmetros de la evaluacion formativa o de proceso. Esto implica considerarla como una
instancia mas de los aprendizajes. Los talleres son e dambito adecuado, como espacios de
aprendizaje activo, para €l desarrollo de mliltiples capacidades adquiridas por los alumnos.
Dentro de estos espacios, €ellos tienen la posibilidad de transferir conocimientos y
procedimientos a situaciones y casos concretos, implicitos dentro de gjes articuladores, que
ellos mismos construyen y proponen. Son espacios para el intercambio y lareflexion criticaa
partir de los trabgjos presentados.

La organizacion delostalleres
Se desarrollan tres talleres en @ cuatrimeste, con una duracién de una semana cada uno.

Primer Taller de Evaluacion: de caracter grupal, con elaboracion de gjes articuladores de
contenidos, en torno a cua gira la investigacion dentro del marco epistemoldgico y
metodolégico de la materia. Exposicion de resultados del trabajo compartido, frente a
grupo, para la evaluacion y e intercambio de ideas. Temas acotados y con bibliografia
propuesta por la catedra.

Segundo Taller de Evauacion: también grupal, con la misma metodologia, pero con
mayor libertad en e tema elegido y la seleccion bibliogréfica. Exposicion y puesta a
consideracion.

Tercer Taler de Evauacion: de caracter individual, con la misma metodologia,
agregando al tema — ge — problema, el desarrollo de un trabgjo para ser aplicado en una
clase del nivel de ensefianza que el alumno selecciona (EGB3, Polimodal, Superior No
Universitario, Universitario), en el caso de los aumnos del profesorado o un plan de
investigacion preliminar para los alumnos de la licenciatura.

Lanotafinal: es € resultado de un trabajo secuenciado, de ajuste progresivo, obtenida en
funcién de la evolucién del alumno alo largo de los talleres.

El rol docente: guia, orienta, realiza observaciones, se involucra junto con los alumnos en
los temas corrige falas en el proceso investigativo y en el uso de categorias tedricas,
andliticas y la metodologia, de modo que en € tdler fina se observen los logros
alcanzados, las dificultades y los cambios a realizar.

La evaluacion es una excelente oportunidad para que quienes aprenden, pongan en
préctica sus conocimientos, se sientan en la necesidad de defender sus ideas, sus razones, sus
saberes. Debe ser e momento, también en e que ademés de las adquisiciones, afloren las
dudas, las inseguridades, la falta de conocimiento sobre determinadas cuestiones y la
intencion de superarlas. Expresarlas abrira el camino para avanzar conjuntamente en el
descubrimiento, en la apropiacion, en laformacion del propio pensamiento.

“Desde una perspectiva cognitiva, planteamos actividades que cambien € lugar de la
evaluacién como reproduccion de conocimientos, por € de la evaluacion como produccién en
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diferentes momentos del proceso educativo y no solo como etapa final. Es e aumno e que
pondera su progreso a construir su evaluacion diferenciando producciones y reconociendo las
dificultades por las que atravesd para la concrecion de la propuesta’ (Edith Litwin).
Transformamos la educacion en un acto de construccion de conocimientos, donde cada
alumno contempla sus hallazgos y sus dificultades, ayudados por sus paresy |os profesores.
Para ello elaboramos y compartimos con los alumnos los criterios de evaluacion, elaborados
segun: representatividad de los conceptos, significacion en torno alos vaores, e importanciay
diferenciacion cognitiva.

Aspectos que definen a la evaluacién como instancia de aprendizaje

Es Procesual, no considera tareas discontinuas y aidladas, insignificantes en su
aislamiento. Permite €l gjuste progresivo de las estrategias fijadas.

Es orientadora y motivadora

Permite aplicar la triangulacion, alumno — profesor — comparieros. Acorde a los trabajos
gue habitualmente se desarrollan en clase.

Exige responsabilidad, tanto de profesores como de alumnos.

Orientaala comprensién y al aprendizaje y no Unicamente al examen.

Apunta a las formas en como el alumno aprende, sin descuidar la calidad de lo que
aprende.

Requiere la adecuacion de las clases tedricas y précticas.

Conclusion

Los talleres brindan la posibilidad de redizar una evaluacion en forma individual y
grupal del alumno, integrando aspectos que hacen a saber y a saber hacer, es decir, a
conocimiento y mangjo de cuestiones tedricas y metodoldgicas, a trabgo en equipo, y
transferencia de los resultados. Se pretende transformar la evaluacion en un acto de

construccion de conocimientos, a partir del cual cada alumno contemple sus hallazgos y sus
dificultades.

Aspectos positivos:

- Se lograron los objetivos propuestos por la cétedra de integrar teoria y practica 'y de
contribuir a partir de b metodologia de la Geografia Historica, a acercamiento de la
Geografiaa ambito de las Ciencias Sociales.

Los aumnos mantienen €l interés por la propuesta, meorando sus rendimientos
académicos

La calidad de los trabagj os presentados mejora notablemente del primer taller al dltimo.

El compromiso y la responsabilidad con € estudio aumentan

Aspectos negativos:

Solo es posible aplicar esta metodol ogia a grupos reducidos.
El tiempo de duracion de los talleres resulta escaso, debiendo gjustarlo permantemente.
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UNIVERSIDAD NACIONAL DEL SUR
GEOGRAFIA HISTORICA

SEGUNDO TALLER DE EVALUACION
FECHAS: 14-15Y 16 DE NOVIEMBRE

Temas:

>
>

Categorias conceptuales y principios explicativos
L os procesos espaciales

Espacios para el andlisis:

> El espacio geogréfico precolonial y colonial americano
» El espacio pampeano
Actividades:
1. Seleccion de un ge de trabajo
» Laformacion socia peruana
» Conquista, ocupacion e integracion del territorio argentino: de la etapa hispanicaala
consolidacion de la pampa.
> Evolucién de las redes de comunicaciones y de transporte y su importancia para €l
desarrollo y la integracion territorial de nuestro pais.
> Evolucion de la agriculturay la ganaderia pampeana: de la época hispanica a la estancia
moderna
» Accesibilidad y transporte, lared en e siglo XX, desarrollo de los ferrocarrilesy su
importancia en la consolidacion del poblamiento del interior.
> Evolucion de la estructura industrial argentina
» Otros, seleccionadosy elaborados en relacién al programa.
2. Interpretacion del espacio considerando los siguientes criterios:
» Ubicacion espacio temporal
» Ejeestructurante
» Subtemas, problemas o procesos sociales implicados
» Multicausalidades
» Planos de larealidad social: econémico, politico, social, espacial
» Conflictividades
» Ritmos de cambios
> Articulacion de escalas de andlisis
3. Exposiciony puesta a consideracion a partir de unared conceptual .

UNIVERSIDAD NACIONAL DEL SUR
GEOGRAFIA HISTORICA
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TERCER TALLER DE EVALUACION
FECHAS: 18-19-20 DE NOVIEMBRE

Temas:

>

idem 1ro. Y 2do. Taller

Espacios para €l andlisis.

» espacio americano
» espacio pampeano
» Bahia Blanca
Actividades:
Actividades:
1. Seleccion de un ge de trabajo
» Laformacion socia peruana
» Conquista, ocupacion e integracion del territorio argentino: de la etapa hispanicaala
consolidacion de la pampa.
> Evolucién de las redes de comunicaciones y de transporte y su importancia para el
desarrollo y la integracion territorial de nuestro pais.
> Evolucion de la agriculturay la ganaderia pampeana: de la época hispanica a la estancia
moderna
» Accesbilidad y transporte, lared en e siglo XX, desarrollo de los ferrocarrilesy su
importancia en la consolidacion del poblamiento del interior.
> Evolucion de la estructura industrial argentina
» Otros, seleccionadosy elaborados en relacién al programa.
2. Interpretacion del espacio considerando |os siguientes criterios:
» Ubicacion espacio temporal
» Ejeestructurante
» Subtemas, problemas o0 procesos sociales implicados
» Multicausalidades
» Planos de larealidad social: econdémico, politico, social, espacial
» Conflictividades
» Ritmos de cambios
» Articulacion de escalas de andlisis
3. Exposicion y puesta a consideracion.

UNIVERSIDAD NACIONAL DEL SUR
GEOGRAFIA HISTORICA

TERCER TALLER DE EVALUACION
FECHAS: 29Y 30 DE NOVIEMBRE
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Temas:
» idem lro. Y 2do. Taller

Espacios para € andlisis:
» idem 2do. Taller

> Bahia Blanca
Actividades:

1. Seleccionar un nivel de ensefianza (EGB 3, Polimodal, Superior no univeristario,
Universitario), para elaborar una propuesta de trabajo en € aula.

2. Lapropuesta de trabajo aulico debe guardar relacion al trabajo realizado en los dos
talleres anteriores.
3. Hacer una fundamentacion de la eleccion, justificando la importancia del temay los

subtemas aboradados para el nivel.

4. Puesta aconsideracion.

ISBN 987-98069-5-6



3ras Jornadas de Innovacién Pedagégicaen el AulaUniversitaria— Junio 2004
Universidad Nacional del Sur

PRACTICASEVALUATIVAS, ¢;ESPOSIBLE INNOVAR?

Malet, Ana M.; Monetti, Elda; Coria, Carolina Fernandez
Departamento de Humanidades - UNS
E-mail: amalet@criba.edu.ar

PRESENTACION

Este trabajo se propone andlizar y reflexionar acerca de la propuesta de
evaluacion de la catedra Didéctica General (UNS), en la busgueda de practicas
evaluativas innovadoras.

Los ges vertebradores en torno alos cuales se realiza €l andlisis se refieren a:

1. La evaluacion como parte del proceso didactico es isomérfica con respecto ala
propuesta didéctica. Una concepcion de las précticas pedagdgicas que asume un
cierto grado de perspectivismo en la seleccién de los contenidos y en la
organizacion de las actividades, implica un cambio en las formas de evaluacion.

2. Laevauacion como una herramienta de conocimiento.

3. Labuena préctica evaluativa como formativa, intenta evaluar con justiciay reconoce
la dimension politica que la atraviesa.

La reflexion tiene lugar desde el lugar que desempefian los protagonistas del acto
pedagdgico en la cdtedra: docentes'y alumnos.

1. LA CATEDRA Y LA EVALUACION.

Los alumnos que cursan la materia Didactica General provienen de una amplia
gama de carreras como: Quimica, Matemética, Informética, Historia, Geografia,
Ingenieria, Ciencias de la Administracion, etc. En tanto seran futuros docentes, el
objetivo es que sean capaces de reflexionar sobre su propia practica a fin de poder
resolver los problemas gque ésta les presente.

Durante €l cursado de la materia, en e periodo previo a 2002-2003, resultaba
dificil que los aumnos trabgjaran las distintas tematicas que se iban desarrollando en
forma progresiva logrando una aproximacién al andlisis de la practica educativa. A esta
situacion se agregaba que las herramientas de evaluacion eran dos parciales que solo
contemplaban los resultados. Es decir, no habia posibilidad de revisar con los alumnos
los errores que se detectaban tanto en € aprendizaje como en la ensefianza, pues al no
ser las clases obligatorias, resultaba dificil reunir a grupo total como ocurria en la
instancia del parcial, por la superposicion horaria debido a cuestiones laboraes,
cursados de otras materias, entre otras razones.

En general una gran cantidad de alumnos estudiaba “para € parcia” y de una
forma més bien repetitiva y mecanica lo que les impedia intentar o llegar a reflexionar
sobre su propia préactica.

Esta situacion generé que los docentes de la céatedra implementaramos la
realizacion de una serie de actividades de integracién, con asistencia obligatoriay que
se resolvian a libro abierto y en grupo de hasta cuatro alumnos. Las propuestas
abarcaron desde la vision de peliculas (Mentes Peligrosas, El profesor de misica, La
sociedad de los poetas muertos), estudio de casos, disefio de clases, disefio de
evaluaciones, observaciénde una clase en EGB3 o Polimodal.

En el caso de la observacion de una clase y su respectivo informe, € alumno fue
preparado para observar, registrar e interpretar. El registro abarcd la descripcién de los
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hechos y de la subjetividad y € informe interpretativo se elabord progresivamente a
medida que se desarroll6 la materia.

El proposito de estas actividades fue iniciar a los alumnos en un trabajo de
reflexion sobre la précticay considerar ala practica como objeto de andlisis.

La propuesta evaluativa de la materia abarcO en el periodo 2002-2003 la
aprobacion en un 80% de las actividades integradoras (equivalente a un parcia) y se
completd con dos parciales en € caso de los aumnos que promocionaron la materia sin
examen final o con un parcia para los que rindieron examen final oral. Los examenes
parciales fueron escritos e individuales.

Con la intencionalidad de transformar las relaciones de poder ligadas a la
evauacion, se incorporaron las consultas de los alumnos, con la modalidad de
entrevista, como una instancia de devolucion informada de las actividades evaluativas
gue se redlizaron.

2. LA EVALUACION Y EL PROCESO DIDACTICO

La evaluacion es parte del proceso didactico y posibilita que los estudiantes
tomen conciencia de los aprendizajes adquiridos y que los docentes interpreten las
implicancias de la enseflanza en los aprendizajes. Las reflexiones acerca de la
evaluacion no son cuestiones aidadas y estén insertas no solo en las concepciones
educativas referidas al conocimiento, a la ensefianza, al aprendizaje sino también a las
précticas de la ensefianza.

“Seguin este razonamiento e profesor que imparte su docencia gjustando sus
explicaciones a libro de texto, evaluara probablemente de modo muy distinto al
profesor que parte de varias fuentes contrastadas de informacion para €l desarrollo del
conocimiento que se va construyendo. Como también lo hara de modo muy distinto un
profesor que actlia como Unica fuente de decisiones en el aula, de otro que comparte con
los alumnos aquellas decisiones que los afectan.” (Alvarez Méndez, 2000, 146)

Desde los docentes responsables de la materia, podemos afirmar que las
practicas evaluativas que propusimos se inscribieron en la propuesta didactica de la
materia, que permite reconocer como elementos referenciales de lo didactico a
aquellos que intervienen en el proceso de enseflanza y de aprendizaje y que abarcan
distintas dimensiones, més ala de lo instrumental. Se propone un estudio de la didactica
gue en lugar de decirle alos futuros profesores qué deben hacer con los alumnos, trabaja
con ellos para que decidan € quéy e para qué.

Esta perspectiva promueve el desarrollo “profesional” de los futuros docentes,
entendido como un proceso reflexivo sobre: las ideas pedagogicas, las
intencionalidades educativas, las précticas escolares, las actuaciones estratégicas y
situacionales, los factores sociales, éicos y politicos que intervienen en e acto
pedagdgico, entre otros.

Inserta en & proceso didactico, la forma de evaluacién y los instrumentos que se
elaboraron en la materia, tienden a articularse con la perspectiva planteada.
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3.LA EVALUACION ESUNA HERRAMIENTA DE CONOCIMIENTO

La afirmacion de la evaluacion como una herramienta de conocimiento implica
asumir una postura en el marco de un campo de polémicas conceptuales y de practicas
complejas.?

Si a la evaluacion la transformamos en una actividad de conocimiento y de
aprendizaje en e momento de la correccion, nos posicionamos en una evaluacion que
forma y hablamos con propiedad de una evaluacion formativa. En estos términos no es
igua a medir, ni a cdlificar, ni a corregir, ni clasficar, ni a tomar un examen, ni a
aplicar un test. Tiene que ver con estos términos y practicas, pero no se confunde con
ellos.

Para € equipo docente las précticas evaluativas desarrolladas se constituyeron en
herramientas de conocimiento. A partir de ellas pudimos reconocer qué cuestiones los
alumnos fueron capaces de resolver, cudles les ofrecieron dificultad, qué clase de
“errores’” manifestaron, qué parte de informacion habian asimilado y cud no...sin
desconocer que esto se relaciona con agquello que la practica docente propone. Estos
reconocimientos permitieron un analisis reflexivo que abarcé tanto lo referido a los
alumnos como o especifico de las propuestas docentes.

Se asume que la evaluacion es una actividad critica de aprendizaje y es aprendizaje
en € sentido que por ella adquirimos conocimientos (Alvarez Méndez,2001;12). A
partir del proceso de la evaluacion los actores del proceso educativo aprendemos para
conocer y para mejorar la practica docente en su complgidad. “El alumno aprende de 'y
a partir de la propia evauacion y de la correccion, de la informacion contrastada que le
ofrece & profesor que sera siempre criticay argumentada, pero nunca descalificadora ni
penalizadora’ (Alvarez Méndez, 2001,12).

4. UNA BUENA PRACTICA EVALUATIVA ES FORMATIVA, INTENTA
EVALUAR CON JUSTICIA 'Y RECONOCE LA DIMENSION POLITICA QUE
LA ATRAVIESA.

La evaluacion formativa es aquella que describe e interpreta mas que buscar la
medicién y la prediccion. No busca sdlo qué es evaluar y e cdmo hacerlo, sino
fundamentalmente por qué y € para qué, es decir, se ocupa de la intencionalidad y del
uso que se hace con los resultados de |os procesos evaluativos.

Al sostener que la evaluacion es una herramienta de conocimiento (tanto del
aprendizaje como de la ensefianza) se esta sefialando € sentido de las précticas de
evaluacion en la materia Didéctica General. “La cuestion del sentido introduce otra
diferencia sustancial: mientras el control siempre opera a partir de un solo y Unico
referente, que es e patrén de medida como norma homogeneizadora de lo que se mide,
la evauacion es multirreferencial en tanto debe aprehender significaciones
heterogéneas. Esta siempre abierta d sentido y por lo mismo es inacabada.” (Bertoni,
1995: 26)

La preocupacion acerca del uso de lainformacion que se recoge en la evaluacion
se inscribe segun Alvarez Méndez (2001) en las dimensiones éticas de la evaluacion
intrinsecas al razonamiento practico. Lo ético abarca también la busqueda de una
préctica justa, ecudnimey equitativa.

El andlisis del amplio campo semantico de la evaluacion en el que coexisten conceptos diferentes que tienen que ver
con ella pero que le asignan sentidos dif erentes, supera las intenciones de este trabajo.
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La evaluacion es un proceso que comprende a personas, docentes y alumnos y
tiene consecuencias para ambos. “La actividad de evauar se entiende esencialmente
como una actividad valorativa y, como tal, € sujeto que evalla y e sujeto evaluado
estan directamente implicados y comprometidos con una actividad que debe orientarse
por principios de justicia.” (Alvarez Méndez, 2000,133)

Una buena préctica evaluativa es aguella que también reconoce la dimension
politica que la atraviesa. La evauacion esta ligada a gercicio del poder y de la
autoridad. Hay alguien que sabe y alguien que no sabe. La cuestion aqui es plantearse
cOmMo se gerce ese poder.

En este sentido las dificuitades que se plantearon a equipo docente se
relacionaron con la concepciones de lo correcto y lo incorrecto, ¢hasta donde una
propuesta/gjercicio es un andlisis o una valoraciéon?, ¢como utilizar e error en forma
constructiva?...

Una forma que encontramos para comenzar a revertir estas dificultades fue el
andlisis de nuestras propias correcciones y e didlogo convergente y divergente, con
aceptacion del discenso, en un ambiente de mutuo respeto y escucha.

5. (ESPOSIBLE INNOVAR EN LA PRACTICASEVALUATIVAS?

Alumnos que cursaron la materia brindaron sus aportes en la blusgueda de
probables respuestas.

“Mi primera reaccién ante las pautas de evaluacion no fue precisamente positiva.
Ciertamente, me parecian demasiadas instancias de evaluacion, “ la cursada” de la materia se
presentaba un tanto abrumadora, exhaustiva:

a) Cuatro actividades de integracion

b) Dos trabajos individuales (los*“ parciales’)

¢) Unaobservacion de clasey la presentacion del informe durante el cuatrimestre.

Un atentado a la “ costumbre” . Para quienes estdbamos acostumbrados al sistema tradicional

de dos examenes parciales y uno final, Didactica General supuso no solo un cambio de los
habitos de estudio, sino también de la manera de concebir el proceso universitario de
ensefianza — aprendizaje. En efecto, habituada solamente a dos instancias de evaluacion, €l

cursado de las materias suponia para mi, un primer momento de “ recepcion” , consistente en ir
a clases, tomar apuntes, comprender medianamente la explicacion del profesor y —lo més
importante— prestar atencion a aquello que se sefialara como “ lo central” , aquello que seria
objeto de las preguntas del examen; y un segundo momento de “ demostracion” que consistia,
basicamente, en “volcar” en e examen lo aprendido. De esta manera, la mayor parte del
proceso de aprendizaje la realizaba fuera de la universidad, cuando me disponia a “ estudiar
para €l examen” a partir del material de estudio y de las notas de clase. EIl momento del

aprendizaje dependia de cada uno, segn nuestras capacidades, intereses, o simplemente, segiin
el tiempo que tuviéramos disponible: algunos empezaban antes y otros después. Por eso, las
Actividades de Integracién, motivaron un cambio radical en mi método de estudio: ya no me
era posible “acumular” material de estudio y “ apuntes’ para e momento previo al examen.
Estas actividades nos ponian en la obligacion de, al menos, leer e material.

Los primeros comentarios. ¢y para qué? ¢no es demasiado “ escolar” este sistema que nos
obliga a “llevar lamateria al dia” ? ¢no basta con dos parciales? ¢qué pretende el docente con
tantas evaluaciones?

Las respuestas. las propuestas de trabajo eran creativas y suponian un buen aprovechamiento
de las lecturas previas puesto que no se trataban del simple “control de lectura”. Las
actividades de integracion al ser grupales eran ademas, una buena herramienta para evaluar la
comprension que habiamos hecho de los textos, nos brindaban la posibilidad de confrontar la
lectura propia con la ajena.
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El efecto: se lee en casa y se aprende en clase. Independientemente del aprendizaje de
contenidos conceptuales, la primera Actividad de Integracién, me aportd otro tipo de
conocimiento: cuando la evaluacion deja de ser un apéndice del proceso de ensefianza —
aprendizaje y se convierte en parte de é, es posible convertir e tiempo de clase en tiempo de
aprendizaje. De esta manera, las condiciones de cursado y aprobacion de la materia, pasaron
de ser un requisito burocrético a integrar una propuesta pedagégica: empezaron a ser
elementos, herramientas que me permitian —en tanto alumna— construir y evaluar
simultaneamente e conocimiento, y que permitieron —creo que puedo afirmarlo sin
equivocarme— al docente observar y constatar si sus propias estrategias didacticas iban o no
por “ buen camino” .

Por esto ultimo es que creo que € sistema de evaluacion de Didéactica General, aunque
no sea perfecto (¢acaso algo lo es?) y sea resistido por quienes creen gque es demasiado
“abierto” o “subjetivo”, propicia en la universidad no sélo un ambito de reflexién, debate y
apropiacion consciente de conocimientos conceptuales y procedimentales, sino también (y
quizas como consecuencia de ello) una manera distinta de concebir € proceso universitario de
ensefianza — aprendizaje. En esta nueva concepcion de dicho proceso el profesor dgade ser un
juez examinador que “dicta’ clases y luego “mide” cuan bien o mal los alumnos pudieron
“reproducir” sus conceptosy pasa a ser un integrante mas de la triada didéactica (ya no €
centro de ella) portador de un saber y un “ saber hacer” comprometido en la transmision de
ambos saberes.

Por eso considero no solo pertinente sino necesario este tipo de sistema de evaluacion
enlauniversidad.” (Ménica)

“ Como alumno, cursé la materia Didactica General en €l afio 2002. En dicho afio, las
actividades integradoras pautadas en € programa fueron cuatro, a las que se sumaban dos
evaluaciones parciales de tipo tradicional como requisito para aprobar la promocién de la
materia, sin examen final.

En la primera actividad integradora analizamos la pelicula “ La sociedad de los poetas
muertos’ tratando de detectar los enfoques de ensefianza presentes, € tipo de aprendizaje
promovido por e docente personificado por Robin Williams, etc.

La segunda actividad consistia en elaborar una propuesta de clase, que luego seria
analizada en clase. Alli debiamos explicar la eleccion y tipo de contenidos realizada, reconocer
nuestra postura frente al aprendizaje, establecer qué factores comunicativos tuvimos en cuenta
y finalmente, considerar si la propuesta elaborada respondia a un concepto de método o de
construccién metodol 4gica.

En la tercera actividad integradora debiamos elaborar un instrumento de evaluacion
para la propuesta de clase disefiada en la segunda actividad integradora.

La cuarta actividad integradora consistio en e andliss e interpretacion de una
observacion de clase real, utilizando para ello todos los contenidos tedricos vistos a lo largo de
la materia. De esta forma, esta actividad se convertia en la culminacion del cursado de la
materia, tratando de que los alumnos pudiéramos integrar y relacionar los contenidos vistos a
lo largo del cuatrimestre. Cabe destacar que ésta fue la Unica actividad integradora que
pudimosrealizar en forma domiciliaria.

Una vez hecha esta breve descripcion, me gustaria destacar la importancia de buscar
mecanismos alternativos que permitan al alumno vincular contenidos en forma integral, como
es el caso de estas actividades. De esta forma, se promueve un aprendizaje significativo y se
estimulan conflictos cognitivos, evitando que el alumno adquiera un conocimiento fragil delos
contenidos de la materia. Ademas, la posibilidad de desarrollar una planificacion de clase u
observar una clase real y analizarla son actividades que resultan muy provechosas para
alumnos de 3° afio, ya que ese es € lugar en que se encuentra la Didactica General en la gran
mayoria de los planes de estudios de | os profesorados de la UNS

Sn embargo, esta propuesta tuvo algunas limitaciones. En principio, la coexistencia de
estas propuestas de evaluacion con sistemas de tipo tradicional como los examenes parciales,
que generaron, desde mi perspectiva, una situacién de “ sobreevaluacion” en los alumnos, ya
gue tuvieron que afrontar 6 instancias evaluativas en un periodo de cuatro meses. Esto genero
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cierta resistencia por parte de mis comparieros, que se mostraban mas partidarios de seguir
con un tipo de evaluacion tradicional, antes que estar siendo sometidos continuamente a
instancias de eval uacién de conoci mientos.

Otro limite que pudimos observar en la experiencia es que las actividades fueron
realizadas en clase, con un plazo de 2 horas para resolver las consignas, aungue teniendo la
posibilidad de consultar todo €l material tedrico que quisiéramos. Las actividades integradoras
que me resultaron mas significativas (la planificacion de una clase y la observacion de una
clase real) fueron aquellas en las que tuve la posibilidad de desarrollarlas en forma
domiciliaria. De esta forma tuve tiempo suficiente para establecer relaciones entre la
diversidad de conceptos y contenidos vistos en clase, enriqueciendo € analisis y desarrollo de
las actividades realizadas.(Mariano)

Consideramos que la innovacion, como quiebre de lo ingtituido, esta en
marcha y que requiere de un continuo proceso de reflexién ante la necesaria
contextualizacion de las practicas evaluativas, cuestion que nos lleva a replanteos casi
continuos,

A modo de final abierto, no podemos degjar de reconocer o complgo que
resulta mantener los supuestos presentados y las acciones plarteadas, por las
condiciones institucionales del trabajo docente: cursos muy NuUMErosoS con escaso
nuimero de docentes para la atencién de los alumnos.
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EVALUACION DE LAS CONDICIONESPREVIAS DEL
ALUMNO AL INGRESAR A UN CURSO DE SEGUNDO ANO

Mormeneo, Inésy Conti, Viviana
Departamento de Agronomia— UNS
E-mail: imormene@uns.edu.ar

Introduccioén

Impartir conocimientos en una disciplina implica mucho mas que concretar una
sucesion de pasos hasta acabar con las exigencias de un cursado (organizar las clases,
andlizar el sistema de evaluacién, etc.). Por e contrario, en la complejidad de esta
actividad, se podria considerar entre otros, € andisis global de circunstancias que,
directa o indirectamente, pueden influir en e aprendizaje del alumnado (condiciones
socio-econdmicas, diversidad cultural, desarraigo, conocimientos previos, etc.).

Es de fundamental importancia que el dumno se comunique y participe durante
el proceso ensefianza-aprendizaje. Particularmente en las clases précticas y en viges de
estudio, e alumno encuentra mayor espacio de participacion. Esta circunstancia le
ofrece la oportunidad de escuchar y reflexionar sobre sus propias ideas o conceptos y 1o
gue los demés puedan aportar y discutir.

Las diferencias y/o la problematica en cuanto a conocimientos previos, resultaa
veces en una ineficiencia en el uso del tiempo y de los recursos, tanto para e alumno
como para el docente. El alumno se siente inseguro al momento de tener que poner en
préactica nuevos conceptos aplicando conocimientos anteriores, poco afianzados o que
no estén en su haber. “El aprendizaje es significativo cuando la nueva informacién se
pone en relacion con los datos que ya existen en la estructura cognitiva” (citado por
Parolo y Vitale, 1999). El conocimiento se construye progresivamente mediante el
aporte de las digtintas disciplinas (Ciolino et al, 1999). Si tenemos confianza en nuestro
trabgo, no debemos bagar € nivel de exigencia, (Filmus, 2004). De esta manera,
estaremos incluso colaborando en el aprendizaje del estudiante.

El objetivo de este estudio fue evaluar las condiciones y conocimientos previos
del alumno antes de comenzar con €l dictado de las clases.

Materialesy Méodos

La Asignatura Agrometeorologia es una materia del ciclo basico (2° afio) en la
carrera de Agronomia de la Universidad Nacional del Sur. La matricula de inscripcion
en la Catedra hasta 1999 era de 50 -70 alumnos, ascendiendo en los Ultimos tres afios a
100 -115 alumnos.

Con una larga experiencia docente en la Catedra, habiéndose implementado a
través de los afios, diversas innovaciones pedagogicas (ver Tabla 1), los resultados
observados permitieron detectar mayores dificultades en el aprendizaje en los Ultimos
anos.
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Tabla 1. Algunas de las innovaciones pedagégicas aplicadas en Agrometeorologia

Antes Después
Clase magistral Mayor interaccion con € aumno
Clases més expositivas Utilizacion de medios audiovisuales

Practicas tradicionales (resolucion de| Précticas integradoras
gjercicios)

Practicas con papel, calculadoray lapiz Uso de ordenadores, software, andlisis de

figuras, etc.
Evaluaciones con parciaesy final Evaluaciones por parcial-coloquio
Evaluacion escrita por desarrollo Otras técnicas de evaluacion escrita (V-F;
RCJ; otras)

V-F: verdadero y falso; RCJ: respuesta con justificacion

En los afios previos y, en forma mas acentuada en el periodo considerado en este
andlisis, se observo una proporcion importante de  alumnos que adolecen de una base
previa que los prepare para enfrentar las caracteristicas de estudios superiores.
Precisamente se hace referencia a la siguiente problemética, a) aprendizaje; b) disciplina
0 dedicacién a estudio (por diferentes motivos); atencion y cumplimiento a las
consignas de trabgjo (horarios de entrada y salida; asistir ala clase practica sin lalectura
previa, sin traer la guia de gjercicios, tablas, etc.); c) fata de compromiso en participar
de la clase (resolucién de gercicios, lectura, exposiciones, etc. ante sus pares). Otro
aspecto que llamé la atencion fue la frecuente solicitud de excepciones (fechas de
examenes, entrega de material, mayores notas en evaluaciones, etc.). Situaciones
similares fueron abordadas claramente por Plastino (2004).

Se han observado las capacidades cognitivas y actitudinales del alumno. Durante
dos afios consecutivos (2002 y 2003) se implementd una encuesta a los alumnos que
concurrieron a primer dia de clase de la mencionada Asignatura.

Las preguntas estuvieron orientadas hacia e conocimiento de la situacion previa
del alumno en general y en referencia a los conocimientos previos, en particular. Estos
ultimos, se refieren a conceptos bésicos abordados en las asignaturas correlativas de
Agrometeorologia en las que se basa parte del desarrollo de esta materia. La encuesta
comprendié 35 preguntas, algunas con varios incisos.

Resultados

Para poder presentar |la encuesta en este trabgjo, las mismas se agruparon en seis
(6) items, segiin se muestra en la Tabla 2.

En la Tabla 2 se presentan en forma conjunta, los temas de las preguntas
(agrupados) y los resultados respectivos. Estos resultados se obtuvieron promediando
los vaores entre los dos afios analizados. Cabe destacar que en promedio (entre 2002 y
2003), e 42 % de los dumnos eran locales (de la ciudad); € 38 % provenian de
escuelas agropecuarias y e 30 % de escuelas privadas.

Respecto a algunas respuestas sobre ¢qué expectativas tiene sobre esta materia?,
solo & 61% de los dumnos se expresd; llama la atencion el frégil contenido en alguna
deéllas:

- que seafacil
- megustael tema
- lamgor, quiero tener lamejor herramienta para mi vida profesional.
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Entre las demas respuestas, en genera e alumno resalté su interés por conocer sobre €l
climay la agricultura, desde diferentes puntos de vista.

Tabla 2. Temética de las preguntas sobre la encuesta previa y los resultados obtenidos,
en %, sobre los aumnos que asistieron a primer dia de clase.

Grupo de preguntas % detalle
Procedenciadelosaumnos | 41 | No son de Bahia Blanca

Plan preferencid 38 | Declaraestar en plan preferencial
Materias en s multaneo 70 |Cursan entre 4y 6 materias

Conocimientos previos (sobre

la base de  maerias| 88 | No supo lasrespuestas (una, con 0%)
correlativas)

Interés por lanuevaasignatura aun no tenia o no habia leido € programa de la

85 Asignatura

Exponer un trabgo en clase 86 | No desea exponer ante sus comparieros

Manejo del ordenador 75 | Internet; chat; e-mail

47 | procesador de texto y planillas de calculo

N° de adumnos encuestados en 2002: 70 (70% del total); en 2003: 59 (47% dd totd).

Un aspecto muy llamativo es la fata de conocimientos previos en un
elevadisimo porcentgje de alumnosy el bajo porcentaje de ellos que declara encontrarse
dentro del Plan preferencia ya en el segundo afio de la carrera.

En funcién de los resultados obtenidos, se considera de suma importancia repetir
la encuesta a menos un afio mas. La idea es completar este andisis con una segunda
encuesta una vez que € aumnado conozca los resultados. En esta segunda oportunidad
se solicitard @ alumno su opinidn sobre los motivos que ellos consideren como los
causales de estos resultados.

Conclusiones

L os resultados observados, confirman la existencia de una problemética de alto
riesgo, que seguramente estd influyendo en forma negativa sobre el aprendizaje del
alumno, independientemente de los modelos pedagogicos / didacticos que se apliquen
en e aulauniversitaria.

Esto nos lleva a pensar en mgorar las oportunidades de los aumnos que
ingresan a la Universidad Nacional del Sur y disminuir de esa forma las principaes
causales de fracaso y desercion en los primeros afios de las carreras.
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LOS CONTENIDOSACTITUDINALESEN EL PROCESO DE ENSENANZA-
APRENDIZAJE DE LAS COMPETENCIAS DISCURSIVAS

Vallgos Llobet, Patricia; Castro Fox, Guillermina; Gonzalez, Noray Palmucci, Daniela
Departamento de Humanidades — UNS
E-mail: vallgjos@bvconline.com.ar

1. Presentacion

El trabgjo presenta algunas consideraciones en torno a Taller de Comprension y Produccion de
Discursos implementado en el Departamento de Humanidades de la UNS, a partir del afio 2002,
paralas carreras de Filosofia, Historiay Letras. La experienciay los resultados alcanzados como
docentes a cargo de su desarrollo nos conducen cada afio a la reflexion orientada a nuevas
instancias de mejora. Esta reflexion se ha centrado hasta e momento en los contenidos
conceptuales y procedimentales. Este &io hemos enfocado nuestra atencion en los contenidos
actitudinales. En esta ponencia presentamos |os principales pasos de la experiencia realizada a
efecto. Exponemos, en primer lugar, el mecanismo implementado como instancia de partida para
acceder aun conocimiento directo de las actitudes de los alumnos hacia la materia, asi como €
andlisis de los resultados de su implementacion. En segundo lugar, se presentan las principales
estrategias disefiadas para trabajar desde la catedra contenidos actitudinal es determinados a partir
del conocimiento obtenido en la primera instancia

2. Laexperiencia
Los seres humanos aprenden y retienen lo que aprenden porque les es Util hacerlo. Es
imposible ensefiar efectivamente si se asume la perspectiva de que el alumno es dgo
parecido a un fichero o a un banco de datos, que sdlo necesita que la informacion que
ingresa sea correcta y esté bien organizada para conseguir €l nivel de rendimiento que se
quiere. (Kamradt y Kamradt, 2000: 123).

Esta ponencia comunica los avances de un trabajo que, partiendo de las pal abras citadas, toma en
cuenta las actitudes de los alumnos en relacion con la utilidad del Taller de Comprension y

Produccién de Discursos para el disefio de estrategias de trabajo més eficaces en |a ensefianza de
las competencias discursivas.

Teniendo en cuenta que, segun palabras de Kamradt y Kamradt, “Un estado carencial no resuelto
activa una actitud latente”, que “la necesidad estimula un sentimiento del componente afectivo
de todas las actitudes pertinentes’ (2000:117), € trabgjo parte de una consulta realizada a los
alumnos en la primera clase del Taller, en la que se les formulé la pregunta: ¢ES necesario €l
Taller de Comprension y Produccion de Discursos?, con el objeto de revelar un posible estado
carencial que activara actitudes latentes a respecto. Previamente a la consulta, se explico

programa de la materia en su totalidad, sin ningun tipo de expresion valorativa en relacion con
sus contenidos.

La respuesta complementaria - ¢Por qué? - estaba dirigida aque se explayaran poniendo de
manifiesto aspectos de los componentes actitudinales. Tuvimos en cuenta, en tal sentido, la
definicion de actitud segun la cua “una actitud es una entidad fundamental que contiene
elementos pertenecientes a los tres dominios del aprendizaje: cognitivo, psicomotor y afectivo”

(Kamradt y Kamradt, 2000: 116).

3. Andlisisde los Datos

El andlisis y sistematizacion de las respuestas afirmativas — 124 sobre un total de 130 — ofrece
datos que permiten evaluar estos distintos componentes y las actitudes de los alumnos hacia la
materia.

ISBN 987-98069-5-6



3ras Jornadas de Innovacion Pedagdgicaen el AulaUniversitaria— Junio 2004
Universidad Nacional del Sur

En & 22% de los casos se manifiesta una carencia de manera mas o menos explicita como
insatisfaccion, componente afectivo de la actitud:
Porque creo que la base que tuve en el secundario no fue lo suficientemente buena como
para el dia de mafiana hacer 10 que quiero, 10 que me gusta, que es enseflar Letras
(seudonimo: Hera)

Primero es necesario aclarar que para contestar la 1° pregunta me estoy basando
solamente en el programa, creo que seria bueno responderla cuando termine el taller; Me
(sic) parece que es necesario porque aln no sabemos utilizar € lenguaje, no sabemos en
que (sic) contexto utilizar las palabras. Ni sabemos la mayoria de las cosas (seud.: Fedra)

En un 60%, esta carencia aparece como presupuesta, a sefidar a Taler como un “curso de
accion”. Se manifiesta asi e componente cognitivo de la actitud: e alumno sabe o cree que €
Taller lo ayudara a satisfacer una necesidad que en muchos casos no se especifica con precision
— s0l0 se expresa en términos vagos como:
Creo que es importante €l taller debido a que, al ser Ingresante me servira (Sc) para
cursar apropiadamente la carrera, porque me ayudara (Sic) a recordar cosas que vi en €l
secundario que son importantes. (seud.: Grace)

O entérminos algo més precisos, aunque no totalmente adecuados:
Porque ayuda a en mi caso a como (sc) hablar frente a un grupo de alumnos, como (Sc)
escribir sin errores de ortografia, como (sic) entender un texto facilmente (sic) (anénimo)

El andlisis de las respuestas a la consulta evidencia un sentimiento de inseguridad y carencia en
relacion con e uso de la lengua. Se advierte, ademés, una actitud de adjudicacion de
responsabilidades en el otro: la escuela secundaria, sus profesores. Esto se manifiesta
explicitamente en comentarios como:
(...) creo que es una materia basica para poder comprender y estudiar las distintas
materias, ya que en el secundario nos cruzamos con profesores que no nos ensefiaron ni
siquiera como (sic) analizar un texto (seud.: Sefiorita Violeta)

(...) Creo que la educacién es tan mediocre (desde nivel inicial) que ni siquiera este
aspecto que es el principal para el desarrollo de la persona, esta cubierto. Por lo tanto, si
ni la primaria ni la secundaria se encargan de esto, tiene que hacerlo la universidad.
(seud.: Anilina)

Se pone de manifiesto asi  un no reconocimiento de la necesidad del propio esfuerzo persona

para el desarrollo de las distintas habilidades discursivas.

En tal sentido, € objetivo del trabajo se centra en d disefio de estrategias para cambiar esta

actitud por otra constituida, en términos de los autores consultados, de la siguiente manera:

- componente afectivo: sentimiento de confianza personal en relacion con el uso de lalengua

- componente cognitivo: saber que es mediante € propio esfuerzo que se lograra un mejor
desempefio lingistico

- componente psicomotor: no se deposita toda la confianza y responsabilidad en e desempefio
de los profesores del Taller — se asume una postura activa

4. Estrategias
Para lograr este cambio de actitud se propone la implementacion de estrategias que tienen como
objetivo general mostrar a alumno las posibilidades con las que cuenta para solucionar los
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problemas linguisticos que se plantean a estudiar o exponer un tema. Estas estrategias se
sostienen en:
El conocimiento de los instrumentos para € andlisis y la comprension de textos, y de las
habilidades especificas para la redaccion.
La aplicacién consciente de los instrumentos de andlisis alos textos
La préactica de las habilidades para la redaccion
Todo ello requiere una intervencion persona en e aprendizaje mediada por € profesor y de una
planificacion estratégica del trabajo en el aula que sintetizamos en |os siguientes pasos:

4.1 En referencia a trabajo de comprension:

1- En una primera instancia, se entrega a los alumnos un fragmento del texto a considerar. El
empleo de un fragmento en lugar del texto completo, facilita la relectura, permite una
resolucion rgpida de la consignay estimula en € alumno la confianza en sus posibilidades de
comprender.

2- Con € objetivo de guiar la exploracion de una dimension del significado del texto -
determinada por € docente - se induce, mediante una pregunta a respecto, una hipotesis
individual por escrito.

3- Seleen las hipttesis formuladas y se sintetizan en €l pizarron.

4- En una segunda instancia, € docente introduce e concepto tedrico que permita enriquecer la
comprension del aspecto en discusion.

5- Se pide a los alumnos que relean e fragmento y consideren la posibilidad de mantener o
modificar la hipotesis a partir del concepto trabajado.

6- Se entrega € texto completo y se pide que una vez leido en su totalidad verifiquen la
hip6tesis més adecuada.

7- Con la guia del docente, se discute la pertinencia del concepto tedrico para la comprension
del texto y se presentan otros gemplos con € objeto de fijar las posbilidades de su
utilizacion.

Mediante esta estrategia € docente se constituye sdlo en un operador que:

- desafia a la exploracion individua del texto: la formulacidn de hipotesis personales estimula el

interés del alumno porque presenta a texto como un problema que debe resolver poniendo en

juego conocimientos y capacidades.

- introduce €l concepto tedrico para que € alumno por si mismo verifigue en qué medida el

empleo de los instrumentos del andlisis del discurso facilitan y enriquecen su comprension de los
textos.

De tal manera, procedimiento deposita en los propios alumnos la gestion del logro de estrategias
de lectura experta.

4.2 En referenciaal trabajo de produccion:

1- EIl docente propone model os textual es representativos del género que se desea trabgjar.

2- Con laguiadel profesor, los alumnos analizan estos model os para sistematizar caracteristicas
estructurales y de rasgos |éxico-gramaticales propios del género.

3- Con estas caracteristicas elaboran una grilla que luego podra ser utilizada en una instancia de
autocorreccion.

4- Se pide a los alumnos que planifiquen la estructura de un nuevo texto del género analizado.
Se revisa previamente a la escritura.

5- Los alumnos redactan € texto con atencion a los rasgos |éxico-gramaticales adecuados a
género. Existen diversas instancias de autocorreccion y reescritura que los alumnos llevan a
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cabo de manera relativamente autonoma, con el apoyo de la grillay la eventua intervencion
del docente.

A través de la propia reflexion sobre el formato genérico que se pretende producir y de la misma
manipulacion de determinados aspectos textuales, se genera o fomenta la confianza en las
propias capacidades de redaccion. Esta actitud se refuerza en la medida en que los aumnos
cuentan con los instrumentos de evaluacién y se sienten habilitados para intervenir activamente
en su propio proceso de produccion. El texto se transforma asi en € resultado de un proceso de
elecciones conscientes que el alumno lleva a cabo, y dgja de ser un producto cuyo origen es la
ingpiracion caprichosa, y su destino, ser evaluado externamente segin parametros ajenos / a
veces no demasiado claros.

5. Aplicacion de las estrategias

Para la aplicacion de las estrategias dobales a dificultades concretas, y teniendo en cuenta la
vaguedad de las respuestas arriba sefidlada, se completd la consulta con una prueba-diagndstico
referida a los contenidos conceptuales de la materia. Se discriminaron las dificultades observadas
en d diagnéstico por tema. Se observo que estas dificultades se correlacionan y delimitan en
términos mas precisos las carencias definidas vagamente por los alumnos.

Los contenidos conceptuales evaluados fueron los siguientes.  tipologia textua (TT),
organizacion textual (OT), compromiso epistémico (CE), polifonia enunciativa (PE), marcas
enunciativas (ME), redaccién cientifica (RC), elaboracion de monografia (EM) y  funcion
pragmética (FP). El promedio de los resultados obtenidos en todas las carreras s presenta a
continuacion:

PRUEBA DIAGNOSTICO

100 7
75

80

60

76
45 46
40 32
23 24
0 - T T T T T T
T CE PE ME RC

TT 0] EM FP

R

Porcentaje de aciertos

Contenidos conceptuales

Atendiendo a las dificultades evidenciadas en la prueba diagndstico, gemplificamos la

aplicacién de las estrategias a la produccion de textos y a texto monografico en particular.

Primera Instancia: reconocimierto de las caracteristicas del género

- Se sdlecciona la Introduccion como seccion significativa para iniciar a los alumnos en €
género monogr afia.

- Se presentan distintos gjemplares de la seccion para que infieran caracteristicas estructurales
y exponentes |éxico-gramaticales indicadores del género.

- Los alumnos elaboran una grilla para ser utilizada en el proceso de autocorreccion de la
produccién individual.
La grilla puede contener los siguientes pasos estructurales (Cfr. Swales, 1998): Importancia
del tema, Generalizaciones sobre e tema, Referencia a investigaciones previas,
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Cuestionamientos a otros trabajos, Indicacion de laguna, Anuncio de objetivos, Anuncio de
resultados, Presentacion de la estructura del trabajo

Segunda Instancia: trabajo de redaccion
- Seles presenta una monografia cuya Introduccién no responde a formato estdndar analizado.
La reproducimos aqui, considerando su brevedad:

Durante un tiempo pensé titular este trabajo “ Alguna cosa mas sobre la palabra “cosa™ . Me
alentaban los titulos, redactados en un registro familiar, de dos articulos: uno de G. Kleiber,
“Mais a quoi sert donc le mot “chose’ ? Une situation paradoxal€”, otro de Cabral Bastos,
“Coisas sobre a palabra “coisa™ . Pero me contuve, ‘no fuera cosa que’incurriera en un
calco &l francés o del inglés. Del peligro de lo primero nos avisaron en € siglo XVIII.
Antonio de Capmany, en su “ Arte de traducir € idioma francés al castellano” (1776), cita
varios casos de mala traduccion: la palabra “cosa”hubiera tenido que sustituirse por neutros
como “esto’, “algo” 0 “lo”. A su vez, Baralt tilda de galicismos construcciones como: “la cosa
ha cambiado’, "bien poca cosa’. Del peligro de incurrir en un calco del Inglés avisd Emilio
Lorenzo en “ El espafiol de hoy, lengua en ebullicion” : no es “alguna cosa mas’, sino “algo
mas’; no debe decirse “la Unica cosa’, sSino “lo Unico’.

(Enma Martindl, “Algo mas sobre cosa”, en Anuario de Linguistica Hispanica, vol.VII,
Universidad de Valladolid, 1991)

- Se pide alos alumnos que identifiquen los pasos estructurales que contiene y se les solicita
rescribirla incluyendo los siguientes pasos: Importancia del Tema, Indicacion de laguna,
Anuncio de Objetivos, Presentacion de la estructura del Trabgjo.

Para poder resolver esta consigna, los alumnos deberan leer en su totalidad € texto,
rescatando la informacién correspondiente a cada uno de los pasos indicados.

La aplicacion de la estrategia induce a aumno a transitar reflexivamente el proceso de
produccion de un texto, lo compromete en una accién concreta de la cual es protagonista porque
debe decidir sobre la base de sus propias observaciones y le ofrece herramientas conceptuales y
procedimentales que clarifican y organizan su tarea.

El trabajo con las actitudes orientado a la confianza sobre las propias capacidades de produccion
textual, se sostiene asi en la experimentacion de la escritura como un verdadero trabajo, un
proceso de marchas y contramarchas que requiere esfuerzo, y gque no es fruto de la casualidad o
de una condicion innata.

6. Conclusién

La hipdtesis a partir de la cual se planted este trabgjo presumia un mayor porcentge de
respuestas de rechazo al cursado de la materia. Los resultados nos sorprendieron. En €l 95% de
los casos se acepta e Taller como una necesidad para cubrir una carencia en aspectos tanto de
produccion como de comprension del discurso. El problema surge cuando se advierte una actitud
pasiva, a la espera de que nuevos docentes cubran o remedien las omisiones de anteriores
docentes.

El presente trabajo, cuyos resultados finales aun no pueden ser verificados por estar en la etapa
inicial de aplicacion, se orienta a revertir esta postura con estrategias destinadas a generar una
actitud de responsabilidad y autogestion en la adquisicion de las competencias discursivas.
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