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Introduccion

La evaluaci6n de la calidad de la educacién, ha con-
centrado el interés de las universidades argentinas, desde
que se la promoviera a partir del discurso oficial, hoy
legitimado por los marcos legales correspondientes. Sin
embargo, queremos reafirmar 1a idea de que la misma no
constituye una perspectiva nueva en la educacién sino
que, con otras vestimentas lingiisticas, tiene su historia
en el pensamiento pedagdgico. Por ejemplo, el movi-
miento de la Reforma Universitaria puso de relieve la
magnitud con que los actores sociales podian luchar por
mejorar la universidad y evaluar criticamente su realidad,
leer ¢l fracaso y exponer las bases del cambio. La idea de
evaluacién no estuvo explicitada como tal, pero estuvo
presente histéricamente en el seno de la préctica univer-
sitaria. Por eso el especialista Diaz Barriga (1992), con-
sidera el término “calidad” referido a la educacién, como
un neologismo que seimplanta cn nuestro 4mbito tomado
de la problemadtica industrial en su bisqueda de evaluar la
calidad de los productos fabricados.

Ante esta situacion, los docentes universitarios han
tenido, por lo general, dos tipos de reacciones
carateristicas. . ]

Algunos, tal vez concentrados con ingenuidad en la
necesidad de cambio, han asumido la propuesta de buscar
indicadores vélidos y objetivos para evaluar la calidad.
Ni siquiera se han problematizado por discutir y analizar

* Ponencia de las Jornadas sobre realidad y perspectiva. Fundacion
Educar. Mendoza 1995. Facultad de Agronomia, Facultad d¢ Cicncias
Humanas. UNLPPam.
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el concepto mismo de la calidad.

En cambio, desde las perspectivas criticas se han
levantado voces para expresar la necesidad de establecer
el debate critico en el dmbito universitario.

Nos parece vélido instalar la problematizacién de 1o
que aparentemente se presenta como una realidad sin
fisuras: la calidad educativa. Sin embargo, también nos
preocupa que esa problematizacién pretenda afianzarse
en la imaginacién teérica, despegdndose de la realidad.
Enorme riesgo, que podria reconocerse como la huida del
campo de lo préctico que avizoré Schwab ( 1960) al
anunciar que el campo del curriculum estaba moribundo,
por su inveterada confianza en la teoria.

Por eso optamos por otro camino critico: ¢l de la
investigacién centradaen la transformacion de la practica
educativa universitaria, y a la vez, en la generacién de
conocimiento. Nuestra tarea comienza en un proceso
cooperativo de transformacién curricular en la Facultad
de Agronomia (1989). En la actualidad se estd dcsarro-
llando la propuesta curricular, y nuestra investigacion
“Evaluacién de calidad: implementacidn de las Practicas
Agrondmicas”, se ha centrado en esa innovacion
curricular, incorporada desde el primer afio de la carrera.
Sc ha potenciado la produccién de propuestas por parte
de los sujclos involucrados que en actitud dial6gica
emplcan la evaluacién como apoyo para el perfecciona-
micnto de su préctica educativa. Lacalidad no se instaura
desde recomendaciones gestadas-en el nivel de conduc-
cién o en el exterior de la institucién, sino desde la
propuesta compartida del sujeto pedagégico de la institu-
cién.

Curriculum, calidad educativa y
profesionalizacion

La primera necesidad que se plantca desde nuestra
perspectiva, consiste en abandonar dos representaciones
sociales muy difundidas: ladel curriculum, como un Plan
elaborado desde el nivel de conduccién, y la de los
docentes como agentes técnicos de su aplicacion, con-
cepcién tipica de las propucstas curriculares técnicas. Por
eso; en el mismo inicio de nuestra tarea compartida desde
1989, se parti6 de la necesidad de que los sujetos pedagé-
gicos asumicran el protagonismo del cambio.

De esta manera, la calidad educativa, no depende dc
cambios arbitrarios generados desde el exterior de la
préctica sinodesde el sujeto pedagégico mismo. Stenhouse
(1987), ya hace mds de una década afirmaba que “ los
estudiantes se benefician de los curricula no tanto porque
modifican su instruccién, como porque mejoran a los
profesores”. (Stenhouse, 1987: 103). En nuestra investi-
gacién, por lo tanto, nos hemos centrado especialmente
en la mutacién critica del rol docente y hemos empleado
como estrategia de accion un proceso de autorreflexidn
critica sobre la préctica a través de la evaluacion.

Por lo tanto se ha invertido la perspectiva habitual: no
se mejora la calidad educativa porque cambiemos el
curriculum sino porque a través de la profesionalizacién

del docente, éste se hace capaz de someter a prueba las
propuestas hipotéticas del curriculum y se transforma por
ende en investigador de su propia préclica.

En este momento de nuestrainvestigacion, nos encon-
tramos en el tercer afio de implementacion de la nueva
propuesta curricular, en un proyecto de cambio que
enfoca: a la institucién universitaria y sus propias
posibilidades de distribucién del poder; al docente, su
profesionalizacién y la transformacion critica de la ense-
fianza, y al aluamno como sujeto con poder instituyente.

La formacion de profesionales criticos

No se nos escapa la influencia en nuestra tarca, del
curriculum oculto, aquél que va en contra de lo que
cxplicitamente se afirma desde el curriculum oficial, y
que actia con fuerza en el &mbito institucional. Desde lo
oculto, las fucrzas conservadoras pueden‘seguir insis-
tiendo en la socializacién de los estudiantes para que se¢
adapten sin resistencias al sistema imperante. i

“Laestructura, organizacién y contenidos de la ense-
fianza contemporénea dotan a los estudiantes de las
necesidades de personalidad requeridas en la fuerza
de trabajo estructurada burocrdticamente y jerérqui-
camente organizadas.” (Giroux, 1990: 78)

Por cso los tedricos que asumen una perspectiva
socioldgica critica radical han considerado a la institu-
cién escolar como una institucién que se preocupa de la
inculcacién ideolégica, de ia legitimacion de la desigual-
dad y de la reproduccién de la estratificacion social.

Proyectando las palabras de Giroux hacia la forma-.
cién de especialistas en agronomia, el curriculum oculto,
actuarfa para responder, a través dec la educacién, a los
grupos hegeménicos de poder, dejando a los egresados
sin posibilidades crilicas para advertir, por ejemplo, la
implicancia social de su profesién en la alimentacién de
la humanidad y en la sustentabilidad de los suelos.

Desde la propuesta oficialmentc aceptada (el
curriculum prescripto por la UNLPam para la Facultad de
Agronomf{a) se estaria dispuesto a preparar a los jovenes
para acceder a la sociedad con habilidades que le permi-
tan reflexionar criticamente sobre el mundo ¢ intervenir
en é] para transformarlo. Nuestra tarea intenta, en ese
marco, alentar esta propuesta de formacién de estudian-
tes criticos, capaces dc operar sobre la realidad con
autonomfa y libertad de pensamiento y de escoger y
cuestionar de manera eficaz, hechos y situaciones en el
dmbito del trabajo, la politica, la cultura, las relaciones
personales y la economfa.

Para que nues(ra propuesta no sc transforme en simple
retérica, produjimos un cambio marcado en las relacio-
nes sociales hacia el interior de la Cdtedra ( docente-
alumnos; alumno- alumno), y se generd un espacio de
deliberacion y produccién entre especialistas de la Casa.

Las relaciones sociales que se establecieron en la
prictica educativa, sin ignorar la fuerza asimétrica del
poder, han permitido su distribucién democritica, aun-
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que esto implica también la presencia de la autoridad, por
eso no hablamos de autogestion sino de cogestién educa-
tiva. )

Elegimos el proceso de evaluacién cogestivo como
espacio cn que alumnos y docentes de distintas especia-
lidades se implican en la situacién de comprender y
transformar el proceso de cnsefianza aprendizaje.

A la vez, la misma tarea, involucra a los sujctos en
relacioncs sociales que polencian su propia autonomia: se
puedc opinar sobrc la tarea docente para mejoraria, y en
cste espacio en que el profesor cede poder al estudiante,
no hemos constatado agrcsiones ni descalificacion a la
tarca docente. El alumno mismo se compromete en la
accién y su propio accionar lo prepara para operar
criticamente anle nuevas situaciones. Lo que para las
pedagogias criticas, se presentacomo una educacién para
la emancipacion.

Evaluacion interna, evaluacion externa

Nuecstra propucsta no sélo atiende al logro de la
autonomia por parte de los alumnos, que en el proceso de
juzgar van aprendicndo sus posibilidades para instaurar
nucvas formas de didlogo con sus profesores. Se apunta
también a la liberacién de los docentes.

“Un interés emancipador significa la emancipacién
de Ia opresién de la evaluacién externa...El lugar del
control de los juicios acerca de la calidad del trabajo
radica en los participantes de Ja situacién de ensciian-
za aprendizajc y no en otra parte”. (Grundy, 1992:
176).

En nuestra propucsta, son los sujetos pedag6gicos (en
el aula) los implicados cn la cvaluacién de la calidad de
los proccsos. Si ellos asumen la cogestién y elaboran
tedricamente sus pautas de evaluacién de calidad, la
misma institucién puede asumirlas y evitar que desde ¢l
exlerior se las establezcan.

;Cudles son los riesgos que avisoramos? La presencia
siempre vigente del curriculum oculto. Las fuerzas con-
servadoras, pueden generar formas alternativas de eva-
luacién que desde el exterior del aula esterilice cualquier
proceso de cogestion y divida a los sujetos del acto
pedagdgico con el consiguiente fracaso del esfuerzo de
transformacién. (Nada se cambia desde afuera.) Las
fucrzas conservadoras pueden usar ¢l poder de la evalua-
cién para que en lugar de potenciar el cambio académico,
se potencien estructuras administrativas de control for-
madas por los mismos docentes.

En cste caso ya no interesa promover la produccién
intelectual de todos los miembros de la comunidad, inte-
resa distribuir poder a unos sobre otros y legitimar los

controles que los propios pares pueden llegar a cjercer.

Las relaciones sociales democréticas se transforman en
relaciones de dominacién (Sujeto burocritico sobre suje-

to académico). Se interrumpe la accién comunicativay la

produccidn intclectual, scinstala el conflicto y se neutra-
liza cualquier posibilidad de cambio. Triunfaria asf, el

curriculum oculto, aquel que propicia conductas opues-
tas a lo que explicitamente propone el proyecto

La evaluacion en una perspectiva de cambio

En un sentido amplio, que abarca tanto la evaluaci6n
de los aprendizajes, como la calidad del desarrollo
curricular, se considera la evaluacién como un proceso
en el que a través de medios especificos se obtiene
informacién procedente de numerosas fuentes que
permiten la asignacion de significados a partir de los
cuales se toman las decisiones técnico pedagdgicas per-
tinentes.

Si acotamos el concepto alaevaluacién del alumno se
la considera : a) como un proceso inescindible de la
ensefianza; b) que aporta informacién itil para la
comprensién de la situacién; ¢) y orienta la toma de
decisiones técnico pedagégicas.

Comparemos esta caracterizacién, con nuestro uso
habitual de la cvaluacién en la Universidad:

a) (En la prdctica universitaria la evaluacién es un
proceso inmerso cn laensefianza, o una etapaquecortaen
un momento dado, la ensciianza? Pensemos en nuestros
exdmencs parciales o finales que controlan el aprendizaje
hasta un momento determinado con fincs de acreditar la
aprobacion o desaprobacién de la cursada o_ia promo-
cién. Si éste es cl rot asignado a 1a cvaluacidn, evidente-
mente se la estd concibiendo como una etapa que corta el
proceso de enseianza, un alto en la tarca de enseiiar.
Nucstra propuesta, en cambio, la concibc como parte de
la ensefianza, por €so a cada tarea practica, por ejemplo,
se la hacc evaluar por los alumnos, para que aporten datos
accrcade qué aspectos les resultaron positivos, y por qué;
cudles los consideran negativos; qué suprimirian; qué
agregarian, etc, Estainformacién se recoge y sobre ella se
reflexiona a fin de decidir si es necesario o no introducir
modificaciones cn la enseiianza. En este caso la evalua-
cién enfoca a la prictica curricular, y su informacion
puede aportar datos para comprenderla e introducir me-
joras en la misma. '

Se estd definiendo también a la cvaluacién desde una
perspectiva politica porque se la concibe como ejercicio
de poder, s6lo que en este caso es un poder democratico,
en cl quc la palabra del alumno asumé poder instituyente,
no como contrincante del docente sino como colaborador
activo en una propuesta de cambio. Sus aportes permiten
evaluar desdc el aprendizaje: son ellos los que nos sumi-
nistran datos sobre sus construcciones mentales o su
personal manera de articular sus esquemas previos al
nuevo material de aprendizaje. De esta manera, se le
posibilita al alumno hacerse conciente de la causa misma -
de una dificuitad yAlo'do el aprendizaje se transforma en
un-acto conciente y activo, incluso para transformar cl
propio pensamiento. S¢ va guiando al alumno de la
heteroevaluacidn a la autoevaluacién de sus propios pro-
cesos de aprendizaje, como forma explicita dc aporte a su
emancipacién. _

b) La recogida de informaci6n se transforma en un
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aspecto fundamental en el proceso de evaluar porque €s
la fuente para la comprensién de lo que sucede en el aula.
No se la usa para calificar sino para comprender el
proceso educativo. Tanto en la evaluacién del aprendi-
zaje como en la de la préctica curricular, la informacion
que se recoge debe provenir de diversas fuentes. En
nuestro caso, en la evaluacién de la préctica curricular,
por ejemplo, las Practicas Agronémicas conducidas por
los Ingenieros Agrénomos sc graban en casscttes. Otra
informacién se recaba a través de encuestas solicitando
la opinién de los alumnos sobre cada una de las Pricticas
(evaluacién actitudinal- individual), o a través de un
informe de sintesis sobre los aspectos tedricos desarro-
llados (evaluacion cognitiva individual), asi como expo-
siciones de grupos en plenarios (evaluacién socio-
cognitiva grupal). Finalmente un analista cxterno
entrevista a cada uno de los docentes a cargo de las
Practicas. Toda estainformacién proveniente de distintas
fuentes y recabadas con distintos instrumentos, s€ con-
trasta por el sistema de triangulacién para ser valorada
por el investigador con ¢l fin de comprender el proceso.
En este sentido la evaluacion, en nuestra tarea de inves-
tigacién accién se constituye en acto de conocimiento.

¢) Finalmente se sefiala que desde nuestra perspecti-
va, la informacién recabada se emplea cn la toma de
decisiones técnico pedagdgicas, aspectos que algunos
especialistas consideran caracteristico de las propuestas
técnicas. Al deshechar las instancias puramente tedricas,
introducirnos en la vida misma del auta y reivindicar al
docente que debe en la préctica deliberar ante las situa-
ciones y tomar decisiones fundadas en sus juicios mora-
les, se produjo unadesvalorizacién marcadade lo técnico
o racional. En nuestra propuesta queda claro que la séla
intencionalidad de obrar correctamente por parte del
docente no garantiza poder brindar ayuda al estudiante.
Por eso rescatamos la perspectiva técnico pedagégica,
para evitar que las decisiones sean deliberaciones azaro-
sas, y se funden, en cambio, en elementos tedrica y
metodoldgicamente fundados.

Habitualmente se emplea la informacién recabada en
los exdmenes para poner una nota o un aprobado. En
nuestra perspectiva, en cambio, se recoge informacion con
una doble funcién. En primer lugar, para suministrarla al
alumno, a fin de involucrarlo en su andlisis y posibilitar en
el caso de que sea necesario la toma de conciencia sobre los
errores detectados para que pueda reconstruir fas nociones.
Por cso hablamos del crror constructivo. Por ejemplo, se
devuelven todos los informes y monografias que no han
sido aprobados, con indicaciones explicitas sobre lo que
debe ser reconstruido por el alumno. La segunda funcién
de la recogida de informacién es la de proveer datos al
docente sobre su propia préctica para comprenderla, detec-
tar los posibles obstdculos y reconsiderar aspectos que lo
lleven a transformarla. '

Las caracteristicas de la evaluacion

‘Retomamos ¢l viejo concepto de Scriven, y llamamos

evaluacién formativa a aquélla que nos brinda informa-
ci6n sobre el proceso de aprendizaje y que necesariamen-
te emplea la correccion minuciosa para detectar errores
constructivos (porque a partir de ellos el estudiante rea-
liza actividad complementaria para reconstruir nocio-
nes). La diferencia que se establece con otros usos dados
ala evaluacién formativa es que en nuestro caso se¢ hace
desde el aprendizaje del alumno y no desde la ensenan-
za. Porque si en realidad se tiene una concepcion activa
del aprendizaje, no sélo hay que detectar el error $ino
analizar las causas. En este sentido, desplazar el interés
desde los sintomas ( el error) a la etiologfa (las causas del
mismo).

Al evaluar desde la ensefianza s6lo basta sehalar el
error, mientras la propuesta desde el aprendizaje consiste
en indagar sobre las causas del mismo y en suministrar
rdapidamente la informacién al alumno. Por ejemplo: Jlos
errores detectados en un informe son causados por difi-
cultades sintdcticas o estdn centradas en la atribucidn de
significados (comprension de textos)?

De esta manera hacemos efectiva, desde la evalua-
ci6én, nuestra concepcién del aprendizaje como esfuerzo
personal y activo para vincular los propios esquemas
mediadores del sujeto con el nuevo material de aprendi-
zaje. Si la evaluacién no le brinda informacion al sujeto
acerca de sus construcciones erréneas, no tendrd elemen-
tos para reconstruir conceptos, procedimientos o actitu-
des. La toma de conciencia sobre las propias dificultades
es el acto inicial con que un sujeto activo puede recons-
truir el aprendizaje.

Si se reflexiona sobre la forma de “corregir” los
trabajos précticos o parciales, en la Universidad, sc ad-
vertird que, en general, el trabajo se aprueba o desaprue-
ba, consiguc una nota media (seis) o una nota alta (ocho)
pero nunca se especifica cudles han sido las causas por la
que se ha arribado a ese resultado numérico o calificativo.
Se evaliia, entonces desde la ensefianza, y en cste caso
durante la evaluacién, se compara el desempefio del
alumno con los esquemas mediadores del docente, y sien
esa comparacién no han alcanzado el nivel deseado por el
docente sobreviene el desaprobado que signa el fracaso
del estudiante.

La evaluacién sumativa que rescatamos a pesar de sus
limitaciones, desde nuestra propuesta, es aquélia que se
realiza en un momento dado del proceso de aprendizaje y
que tiene como finalidad la acreditacién. Y en este senti-
do, pierden vigencia las criticas a la evaluacidn califica-
tiva si se tiene en cuenta que la misma responde a una
exigencia social, pues s6lo a partir de ella es posible
otorgar el certificado que legitima ante la sociedad el
dominio de un cuerpo de saber.

En nuestra propuesla se tiende a limitar los riesgos
emergentes de la evaluacién sumativa para el sujeto,
porque al decir de Perrenoud (1992), la misma fabrica
una realidad, la del fracaso, que luego se legitima
institucionalmente. Por eso desde cl inicio de la tarea
compartida cl alumno conoce las pautas de acreditacion
lo que le permite ir construyendo procesualmente la tarea
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final. Por ejempio, la tarea con que se acredita el Médulo
2 se presenta al inicio del Médulo: debe realizarse el
seguimiento de una parcela del campo de la Facultad
durante todo el afio, Ilevando el registro correspondiente.
Con los datos recabados se deberd presentar un informe
final, aplicando todo el cuerpo conceptual del Médulo,
pero enfocado en la evolucién de la parcela.

En esle caso, la vieja evaluacién sumativa como corte
arbitrario en la ensefianza para la acrcditacién, se modi-
fica para articularla al proceso de construccién de signi-
ficados.

Evaluacion para el cambio

Desde nuestro proyecto se ha concebido la posibili-
dad de lograr una contribucién tedrica al campo de la
evaluacién de la calidad educativa, a través de la investi-
gacidn que indagaen la prictica educativa para compren-
der el proceso, a la vez que impacta sobre esa realidad
para producir cambios. Estos cambios dan motivo al

4]

reinicio de la actividad critica en una espiral que vincula
accion, reflexién y produccién.

El mismo proceso evaluatorio asume una perspectiva
politica al concentrarse ¢n un uso democratico del poder
devolviéndosele poder instituyente al sujeto alumno.
Docentes y alumnos en cogestién evaliian y se evalian en
labidsqueda de mejorar el proceso ala vez que afirman sus
posibilidades de emancipacién.
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