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Introduccion

Las indagaciones realizadas en afos precedentes por nuestro equipo de investigacion,
han permitido analizar el proceso de apropiacion de estrategias de trabajo por parte de los

alumnos ingresantes por un lado y de los alumnos avanzados por otro.

Se ponderaron en esas oportunidades las cuestiones de organizacion institucional, como
dindmica particular e inédita, y lo relativo a la organizacion curricular de las diferentes carreras de
la Facultad de Ciencias Humanas de la Universidad Nacional del Centro de la Provincia de

Buenos Aires.

El programa “Sujetos que aprenden y sujetos que ensefian en la Universidad. Descripcion
de las condiciones de un escenario especifico” que se encuentra actualmente en desarrollo tiene
como propésito abordar, en profundidad, las relaciones que se establecen entre los actores que
aprenden y ensefian en la universidad.

Para ello se trabaja en dos proyectos complementarios que centran su preocupacion en
las problematicas educativas situadas en el escenario especifico de la formacion universitaria.

Uno de esos proyectos, “Nuevos escenarios de aprendizaje en la educacién superior.
Actividades articuladas de docentes y alumnos”, del que participamos, se plantea como objetivo
caracterizar al alumno y al docente universitario de nuestra Facultad en tres momentos de la
carrera, inicio (primer afio) tramo medio ( segundo y tercer ano) y superior/avanzado (ultimos

afnos), analizando la relacion entre ellos en el aula universitaria.

Fundamentalmente, se propone reconocer las “practicas”, que se despliegan en este
contexto a partir de identificar las caracteristicas que tienen las actividades articuladas del docente
y el alumno en la trama de interacciones en que se produce el aprendizaje. Entendemos como
“practicas” las actividades de los sujetos dentro de una determinada comunidad, en este caso la
cientifico académica, que permiten al docente implementar diferentes formas de presentacion del
contenido a ensefar y al estudiante desarrollar estrategias de reconstruccion y construccion de

nuevos conocimientos.
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En funcion de estas premisas, el equipo decidid trabajar sobre la evaluacion final, como
instancias clave para enfrentar al alumno con la demostracién de “lo aprendido”, y al docente con

la posibilidad de revisar “lo ensefiado”.

Preocupaciones iniciales y recorte

Partimos de considerar que las posturas tradicionales ubican a la evaluacion en un
momento en el que el proceso de ensefianza culmina, identificandola con la medicion de
conocimientos y convirtiendo a la misma en un instrumento de control de los alumnos. Por eso,
en algunas oportunidades se demanda la utilizacion de una informacion adquirida en otros
contextos, sin reconocer que en la base de la actividad se desarrollan procesos que contemplan
ademas de lo propiamente disciplinar, estrategias de ensefnanza desplegadas por el docente en el
aula, que en muy pocas ocasiones se incluyen como contenido a considerar.

Coincidimos con Carlino, P (2005:116) en que “para convertir el dar examen y ser
evaluado en una experiencia de aprendizaje, es preciso deconstruir su naturaleza puntual
desarticulada de las clases en donde se ensefa, y reintegrar su preparacion en el transcurrir de la
materia”.

En general, estos discursos, mas progresistas, hablan de integrar todas las instancias de
evaluacion, y especialmente el examen final, al proceso general de ensenanza y de aprendizaje,
considerandolo una herramienta que permite obtener informacién sobre ambos procesos.

Pero en la practica, los docentes, y en particular los docentes universitarios lo asocian con
la presentacion individual, oral, de lo consignado en el programa de catedra.

Estas consideraciones que sirven de marco para definir una mirada posible frente a la
tarea de planificar la modalidad de evaluacion, deben ser complementadas con las ideas que el
docente universitario tiene con respecto a ella, a fin de comprender las logicas que en ambas
subyacen y procurar a partir de ello, asumir una toma de posicidén razonada frente a ella.

"De lo contrario podemos vernos abocados a la construccién de teorias formales altamente
sistematizadas "sobre el papel" a partir de una realidad -la ensefianza- que a causa del proceso
de construccién de esa teoria, por el caracter y sentido de los problemas que aborda, por las
relaciones que se establecen entre esos conceptos y variables, y por el lenguaje mismo utilizado,
deriva en una excesiva simplificacion, idealizacion, y en ocasiones tergiversacion, sobre lo que
ocurre o podria ocurrir en la escuela desde un plano de idealizacion" (Salinas,1994:152)

Como plantea Stenhouse (1994,en A Rasco:152) "uno de los problemas que conlleva la
teorizacion lo constituye el hecho de que nuestras mentes estén fascinadas por la pulcritud de una

ordenacién sistematica y amplitud en la comprension”

Para ello, recuperamos de trabajos anteriores del equipo de investigacion,

preocupaciones expresadas por los docentes en nuestro ambito universitario como por ejemplo:



U

"...los alumnos no logran integran los contenidos de la materia para el final"; "... estudian a ultimo
momento”, “...los alumnos solo usan apuntes” “...identifican la fotocopia sin considerar autores ni
textos”, en los que aparece implicito el supuesto de que ese examen final es un proceso

individual, que no requiere de la intervencion docente.

Estas situaciones, entre otras, nos han llevado a plantear repetidas veces que las
exigencias de la ensefianza universitaria actual, entran en conflicto con los supuestos en los que

se centra la labor docente universitaria.

Esto ocurre, entre otras razones, porque los cambios en las estrategias de aprendizaje de

los alumnos requieren un cambio paralelo en la labor profesional de los profesores.

Para esta presentacién, hemos recortado de las multiples interacciones posibles entre los
actores involucrados, aquellas situaciones relacionadas con instancias de evaluacion final, ya que

parecen ser ellas las que definen modalidades y formatos de interaccion particulares.

Partimos de considerar que del analisis de estas instancias de evaluacion final, podemos
contribuir a identificar fortalezas y debilidades de la interaccion docente - alumno en el ambito

universitario, colaborando en procesos reflexivos sobre la docencia universitaria.

Por lo tanto, hemos indagado para esta presentacion opiniones de alumnos en situacion de

examen final, sobre estrategias y exigencias que esta instancia les demanda.

Andlisis de las encuestas

La encuesta se suministro a veinte alumnos que rindieron materias en el primer llamado de
diciembre, del area de psicologia, de las carreras de educacion inicial, ciencias de la educacion,
geografia e historia. La misma fue entregada al finalizar el examen en cuestion.

El instrumento utilizado consistié en indagar aportes de la cursada que el alumno tuvo en
cuenta para preparar el examen final, la forma en que lo preparo (individual, grupal, consultando a
los docentes); como lo prepard, cuanto tiempo le dedicod, que recursos utilizé y cuales fueron las
dificultades que se le presentaron.

Al realizar el analisis podemos decir que el 70 % de los encuestados rendian por primera
vez la asignatura en cuestion.

Con relacion a los aportes que tuvo en cuenta de la cursada para preparar el examen final,
el 90 % senala los teodricos, un 80 % la bibliografia, y un 70 % los practicos.

Es interesante destacar en este punto que solo el 35 % de los alumnos indicaron a los
examenes parciales como aportes para preparar el final. Esto podria indicar que a pesar de
considerarse los examenes parciales como un hito importante en la organizacion de la cursada,

no es visualizado como indicador de desempenio.



Al indagar la forma de preparacion, el 65 % de los alumnos indica haber estudiado en
forma individual, y sélo el 25 % haberlo hecho con otros. En este punto, dos alumnos senalan la
instancia de consulta al docente o en espacio de tutorias de estudio.

Es interesante indicar que el intercambio del trabajo intelectual con el otro propiciado en la
mayoria de los practicos, segun indican los docentes, aparece con una valoracion poco
significativa a la hora de integrar la materia.

Con respecto al tiempo de preparacién el 60 % sefala que le dedico algunas semanas, el
30 % solo algunos dias, y del total, el 10 % (2 alumnos) marcan que la misma fue realizada a lo
largo de la cursada.

El anterior se nos presenta como un dato significativo, ya que el docente universitario, en
general, organiza el proceso en base a lecturas del alumno en el transcurso de la cursada, lo que
a su juicio va dandole significacion y sentido al programa de céatedra.

Al tener que indicar recursos o estrategias de estudio, el 90 % sefala haber utilizado
resumenes. El resto cuadros y esquemas. Sélo un alumno indica que utilizé apuntes, sin embargo,
teniendo en cuenta el dato de que el 90% sefala las instancias tedricas como insumo para el
estudio, es posible inferir que lo que se sefiala como “resiumenes” alude también a los apuntes de
clase.

Los encuestados sefialan como principales dificultades la comprension de conceptos y el
vocabulario especifico propio de la asignatura, prioritariamente.

Al respecto, consideramos que cada disciplina posee una serie de conceptos centrales que
tienen que ver con una determinada forma de conocimiento, una estructura Iégica y métodos
especificos para validar sus proposiciones. Por lo tanto, se deberia favorecer el desarrollo de
procesos reflexivos como la mejor manera de propiciar la construcciéon del conocimiento,
incorporando en estos procesos el nivel de comprension epistemoldgico, es decir, como se

formulan los conocimientos en el marco de las disciplinas.

A modo de cierre

Retomamos en este apartado el interrogante que abre la preocupacion inicial planteada en
esta comunicacion: el examen final, es una instancia mas del proceso de ensefianza y aprendizaje
o una isla en el desierto?

Si consideramos los resultados de las encuestas, y las preocupaciones de los docentes,
podemos indicar que la instancia de evaluacion final no es percibida por los actores como un
cierre integrador, sino que tiene entidad auténoma.

Pareciera ser un recurso y un momento aislado, no un espacio para corregir y potenciar el
trabajo de docentes y alumnos.

En ese sentido algunos datos nos permiten afirmar lo antedicho: la poca importancia

asignada a los parciales; los escasos acercamientos a instancias de consulta a docentes en



espacio disponibles de tutorias; la dedicacién especial de tiempo destinado exclusivamente al
final, sin consideracién del proceso de la cursada; la identificacion de problemas presentados en
esa instancia atribuidos sélo a dificultades del alumno, entre otros.

Considerando ésta Ultima apreciacion, los docentes culpabilizan a los alumnos de las
falencias presentadas a la hora de sortear el examen final, sin hacer una autocritica que permita
mejorar la comunicacion y asumir las responsabilidades que le caben a cada uno, en un proceso
en que los ejes centrales deben ser ensefar y aprender.

A nuestro criterio estos resultados indican que en el aula universitaria hay al menos, un
problema: la falta de integracion del examen final al proceso de ensefianza y de aprendizaje.

Frente a él, un estilo de docente se lo plantea como algo que quisiera evitar, por ello se lo
adjudica al alumno, y en la antitesis se encontraria el docente que, considerando el problema
como inherente a su funcidn, busca la estrategia de una manera procesual para alcanzar una real
integracion del conocimiento.

Esta ultima actitud debera ir acompanada de una revision de las practicas docentes
fundadas en ideas actualizadas acerca de la ensefanza en cualquier ambito, donde “la
acreditacién debera dejar de ser una instancia puntual al final de un ciclo de instruccion y tendra

que recuperar los lazos con las instancias de ensefar y aprender” (Carlino:2005:135 )
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