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Resumen: Se presenta el estudio de la concepcién de evaluacion del docente
responsable de una asignatura de cuarto afio de una carrera de ingenieria. El
analisis se realiza a partir de datos provenientes de diversas fuentes: planificacion
de la asignatura, desgrabaciones de entrevistas con el docente, observaciones de
clases, diarios del profesor, observacién de una discusion del equipo docente sobre
evaluacion, entre otras. En esta oportunidad se incluye el tratamiento de datos
provenientes de una de las fuentes complementarias (la observacion de clases) y
su interpretacion.
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Abstract: This work presented, part of the study of the conception of
evaluation of the teacher in charge of a fourth-year subject of an
engineering degree. The analysis is carried out using data from various
sources: course curriculum, professor interviews, classroom observations,
professor's diary, observation of a teaching team discussion about
assessment, among others. It is presented an advance which includes the
treatment of data from one of the complementary sources (class
observation) and its interpretation.
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Introduccion

En este trabajo se presentan resultados de una investigacion mas amplia,
en la que se busca describir la concepcidon de evaluacién de un docente
universitario cuando implementa una innovacién. En particular, se muestran
las principales decisiones metodoldgicas adoptadas en relacién a las fuentes
de datos seleccionadas para el estudio y la estrategia de andlisis de cada
una. Se hace foco en el andlisis de los resultados obtenidos de una de las
fuentes de datos con el objetivo de mostrar su utilidad como fuente
complementaria de otras.

Entendida la practica profesional como uno de los ambitos mas valiosos
de desarrollo del conocimiento profesional docente, es importante elaborar
herramientas aplicables a ese contexto, que permitan identificar
caracteristicas relevantes del conocimiento profesional docente y como este
se desarrolla. Un caso especial en la practica profesional es la
implementacion de innovaciones en el aula, pues el conocimiento del
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profesor influye y se transforma fuertemente cuando realiza un trabajo de
aula diferente al que ha venido haciendo a lo largo de su trayectoria.

En el marco de los proyectos acreditados en el programa de incentivos a
la investigacién, de la Secretaria de Politicas Publicas del Ministerio de
Educacion de Argentina, denominados: “Implementacion y evaluacion de
secuencias didacticas” y “El conocimiento profesional de los docentes de las
ciencias y tecnologia. Analisis de su desarrollo en relacion con la formacion
docente continua”; se estudia el desarrollo en aula de la innovacién y el
conocimiento profesional docente de los profesores involucrados. En el
marco de la evaluacidén de esta innovacion surge el trabajo de tesis antes
mencionado.

En la convergencia entre ambos proyectos aparece un aspecto de
importancia en cualquier andlisis de la realidad educativa que se realice,
como es la evaluacion. Especialmente en el ambito universitario y a pesar
de la relevancia que este tema posee, no ha sido muy considerado como
objeto de estudio. En relacion con esto, Martinez Reyes (2013) plantea que
tanto las creencias como las concepciones de los docentes, que forman
parte del conocimiento profesional, han sido poco estudiadas en los niveles
universitarios.

El tema resulta de interés ya que la evaluacién es un aspecto que
atraviesa todos los niveles educativos y genera controversias; relacionadas
no so6lo con el objetivo que persigue la accidon de evaluar sino también con
el cémo, el qué y el cuando evaluar.

Si bien el proyecto de tesis se enmarca en la evaluacidn de una
propuesta de innovacion, en este trabajo en particular se presentan
aspectos estudiados en relacion con la idea de evaluacion de los
aprendizajes, entendiendo que la evaluacién es una tarea compleja que
forma parte de la actividad que lleva adelante el docente (Alvarez Valdivia,
2008; Anijovich, 2017).

Se asume aqui que la evaluacion es una forma de obtener informacion
sobre los aprendizajes de los estudiantes, en funcion de los fines y objetivos
propuestos y en relacidn con el contenido. Si la evaluacion se entiende de
este modo, no como un proceso exclusivo de control, resulta no sélo util
sino necesaria, tanto para acompafiar el proceso de construccién de
aprendizaje de los estudiantes como para la revisidon del desarrollo de una
unidad didactica y de las modificaciones que de ella se deriven (Sanchez
Blanco y Valcarcel Pérez, 1993).

En el proceso de evaluacion se distinguen tres etapas: la recogida de
informacién, el andlisis de esa informacion y la toma de decisiones al
respecto. Es asi como pueden advertirse dos funciones en la evaluacion,
una de caracter social y otra formativa. La primera se relaciona con la
calificacion y acreditacion de los aprendizajes de los estudiantes (evaluacion
sumativa), mientras que la segunda estd vinculada con las decisiones
pedagdgicas que el docente debera tomar para optimizar el proceso de
enseflanza y de aprendizaje regulando ambos (evaluacién formativa)
(Sanmarti y Alimenti, 2004).

Desde una perspectiva tradicional la evaluacion para la acreditacion de
los aprendizajes en cualquiera de los niveles educativos es un proceso
técnico de verificacidon de resultados. Su funcién central es la de calificar al
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alumno para acreditar, o no, los supuestos saberes que posee (Gvirtz y
Palamidessi, 2004; Prieto y Contreras, 2008; Moreno Olivos, 2009 vy
Martinez Reyes, 2013). Podria decirse que tiene un sentido instrumental, un
fin en si misma. Coherente con ello, la ensefanza es entendida como un
proceso lineal en que se desarrollan los contenidos curriculares y la
evaluacion como una accidon independiente o que no se encuentra
relacionada con el proceso anterior, sélo permite conocer qué sabe el
estudiante, pero no ofrece informacién acerca de como fue el proceso de
aprendizaje (Brown y Glasner, 2007; Mateo y Vlachopoulos, 2013). Se
emite juicio respecto de qué y cuanto ha aprendido el estudiante una vez
finalizado el proceso de ensefanza.

Una propuesta de evaluacién formativa seria entendida como una
oportunidad para que el estudiante ponga en juego sus saberes, sea
consciente de sus logros, aprenda a reconocer sus debilidades y fortalezas y
mejore sus aprendizajes. En este marco juega un papel muy importante la
practica de la retroalimentaciéon en la mejora de los aprendizajes de los
estudiantes. Este tipo de practicas evaluativas consideran a los estudiantes
como sujetos centrales del proceso y por ello fomentan su autonomia para
el aprendizaje (Prieto y Contreras, 2008; Anijovich, 2017). En este marco el
docente es considerado un orientador, quien disefia las condiciones y
oportunidades de aprendizaje a través de las actividades.

Pensada la evaluacién como parte del proceso de aprendizaje, que
depende ademas del proceso de ensefanza que lleva adelante el docente,
no puede limitarse a la calificacion ni centrarse en el recuerdo y la
repeticion de informacién. Desde esta mirada, la evaluacion, va mas alla de
la necesidad de identificar si los estudiantes saben determinados conceptos
o leyes o de registrar si estos fueron aprendidos. La evaluacion de alguna
manera deberia permitir potenciar la resolucion de problemas, analizar
situaciones diversas, valorar y tomar decisiones en situaciones practicas,
desarrollar un determinado tipo de actitudes, intereses y afectos,
desarrollar no solo determinadas habilidades intelectuales, sino también
comportamientos usando instrumentos complejos y variados. Lo anterior
resulta dificil y complejo, aln mas en el contexto universitario (Cano Garcia,
2008; Fernandez March, 2010 y Garcia, 2014).

En relacion con la evaluacidon en el ambito de la universidad el discurso
dominante se caracteriza por ser tradicional, en el sentido de equiparar la
evaluacion con calificacién, de estar dirigida por el profesor y, por la escasa
presencia de feedback (Fernandez March, 2010). En nuestra region (Pcia.
de Buenos Aires, Argentina) un estudio realizado a profesores de ciencias
naturales en la universidad muestra que en general, si bien existen matices
entre los docentes, las concepciones que predominan en todos ellos sobre la
evaluacion suponen la existencia de una correspondencia directa entre las
condiciones del aprendizaje y los resultados obtenidos; el aprendizaje es
una copia fiel del objeto. De los resultados encontrados no hay indicios que
permitan inferir concepciones constructivas sobre la evaluacién (Lynch et
al., 2012). Los profesores universitarios entienden la evaluaciéon con
diferentes funciones.

La mayoria de los docentes encuestados atribuye como funcién primordial
la medicion y cuantificacidn, es decir le otorgan un valor numérico, ello
coincide con los resultados de estudios ya mencionados. Otros, en menor
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medida, proponen que la funcion de la evaluacién es de verificacion y
comprobaciéon de los avances de los aprendizajes (conocimiento conceptual)
de los estudiantes (Martinez Reyes, 2013). Estos resultados hacen pensar
en la necesidad de que se dé un cambio sustancial en la concepcidon de
ensefianza y de aprendizaje que se traduzca a la practica evaluativa, que
revise los objetivos que persigue y las funciones que se le atribuyen. Una
evaluacion que forme parte del proceso que lleva adelante el estudiante en
la construccion del conocimiento (Garcia, 2014).

Estudiar la evaluacién necesariamente deberia implicar analizar el por
qué evaluar y el para qué (Moreno Olivo, 2009; Ravanal et al., 2013).
Muchas veces en la universidad los profesores se han preocupado por los
instrumentos de evaluacion, en como medir haciendo uso de recursos
matematicos que den seguridad al examen. Es decir, han pensado en el
“cOomo” sin reflexionar en las potencialidades de la evaluacion y colocando la
evaluacion como algo aislado del aprendizaje.

El conocimiento del profesor es un conocimiento complejo, que incluiria:
conocimientos de la disciplina a ensefiar, de historia y epistemologia del
area objeto de ensefianza, de psicologia, didactica y pedagogia; de las
concepciones y creencias del docente y de los conocimientos sobre la
practica, todos ligados al proceso de ensefianza y de aprendizaje (Porlan et
al., 1997; Talanquer, 2004). Llevar adelante la practica de ensefianza, en
cualquier nivel educativo, desde el sentido comun, tiene consecuencias no
deseables sobre la misma. El profesor universitario, en tanto profesional,
modifica y hace evolucionar su conocimiento mediante la reflexién sobre la
propia practica, ligada con las circunstancias concretas que vivencia durante
su desarrollo, lo que insustituiblemente revaloriza la misma y el analisis de
lo que en ella ocurre, como instancia de formacion (Roa et al., 2007). Es de
destacar por ello, que el estudio del conocimiento profesional docente del
profesor responsable, en relaciéon con la problematica de la evaluacién que
se presenta en este trabajo, aportara indicios sobre aspectos relevantes que
es necesario que los docentes incluyan en la reflexion sobre su quehacer,
con miras a modificar y transformar sus practicas pedagdgicas.

Conocer la concepcién de evaluacion de los docentes permite entender el
sentido que le atribuyen al acto de evaluar y los objetivos que persiguen, ya
que son el referente al que acuden para organizar y tomar decisiones sobre
su trabajo profesional. Referirse a concepciones es considerar que estas
estan constituidas por varios componentes, entre ellos: creencias,
significados, conceptos, proposiciones, imagenes mentales y preferencias
que influyen en la manera de percibir la realidad. Para el caso de los
profesores el conocimiento profesional también forma parte de la
concepcion. Todo ello tiene especial incidencia en los estudiantes.

Es por ello que analizar el tema evaluacién, en un estudio de caso como
el que se propone, a partir del accionar de un docente universitario, permite
aportar a la construccion del conocimiento con el que se dispone
actualmente, en relacion con las concepciones de evaluacidon que estan
presentes en este contexto educativo universitario. Ademas, aporta
conocimiento sobre evaluacién en el contexto de la Facultad de Ingenieria
de Olavarria, sobre el que podra proponerse el desarrollo de propuestas de
reflexidn y analisis sobre evaluacidn educativa desde una mirada
actualizada y afin con las tendencias educativas vigentes en las que el
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tiempo de evaluacidn no esté separado del tiempo de ensefianza y de
aprendizaje.

Metodologia
Disefo de investigacion

Segun Yin (1994), los estudios de caso pueden versar sobre un caso
Unico o multiples casos. El disefio seleccionado para llevar adelante esta
investigacion es el estudio de caso Unico, el cual lo constituye el docente y
la ensefianza que desarrolla en una asignatura del ciclo superior de la
formaciéon en Ingenieria Electromecanica, en la Universidad Nacional del
Centro de la Provincia de Buenos Aires (Argentina).

Inicialmente los estudios de caso tenian caracter exploratorio para luego
ampliarse a otros de tipo descriptivo. En los ultimos afios se han convertido
en una forma basica de investigacién en las ciencias sociales, especialmente
en el campo educativo. El objetivo principal de un estudio de caso es su
comprension no la generalizacion de las conclusiones a toda la poblacion;
en tal sentido no representan a una muestra de una poblacién o de un
universo concreto (Stake, 2005; Yin, 1994). Al respecto Yin (1994) plantea
que generalmente el estudio de caso es una investigacion empirica que
estudia un fendomeno contemporaneo dentro de su contexto de la vida real.
Para evitar inconvenientes en la investigacién, es necesario utilizar diversas
técnicas para obtener la informacidn (cuestionarios, observacidon no
estructurada, entrevistas abiertas, discusién en grupo, andlisis semantico,
revision de documentos y colaboracidon de personas en el sector estudiado).
Ademads, de estas multiples fuentes de evidencias, debe darse una
triangulacion entre los datos que surgen de estas; también se beneficia del
desarrollo previo de proposiciones tedricas que guian la recoleccién y el
analisis de datos.

Respecto de los diferentes tipos de estudio de casos, el trabajo de
investigacion que se presenta se encuentra dentro de los casos intrinsecos,
que son aquellos en los que el caso viene dado por el objeto, la
problematica o el ambito de indagacién, aqui el interés se centra
exclusivamente en el caso a la mano, en lo que podamos aprender de su
analisis; sin relacion con otros casos o con otros problemas generales,
presenta especificidades propias que tienen un valor en si mismos vy
pretenden alcanzar una mejor comprension del caso que se estudia. Por
otra parte, la seleccidon del caso no pretende conseguir representatividad
con respecto a los casos posibles, interesa alcanzar la mayor comprension
sobre el mismo (Stake, 2005).

Es de destacar que la singularidad del caso no excluye su complejidad.
Un caso puede ser algo simple o complejo, un individuo o una institucion,
un alumno o un docente. De cualquier manera, lo que importa es su
caracter unico y especifico, como también que posea un limite fisico o social
que le confiera entidad (Garcia Sastre, 2015; GRUPO L.A.C.E., 1999, 2013;
Jiménez Chaves y Comet Weiler, 2016; Simons, 2009).

La presente investigacion se enmarca en un enfoque cualitativo de tipo
descriptivo - interpretativo. Los datos cualitativos son descripciones
detalladas de situaciones, eventos, personas, interacciones, conductas
observadas. Los resultados surgen de las interpretaciones que se haga de
ellos. Se fundamenta en un sentido inductivo: exploran y describen y luego
realizan interpretaciones para construir perspectivas teéricas (Hernandez
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Sampieri et al, 2006). En este estudio, los datos se obtienen a partir de
recabar informacién proveniente del trabajo de un docente en la
implementacion de una innovacién en la asignatura Electréonica Analdgica y
Digital (EAyD). En esta investigacién el caso permite estudiar y profundizar
aspectos relacionados con la concepcion de evaluacion que subyace en el
desarrollo de la asignatura.

Seleccion del caso de estudio

A partir de la demanda del equipo docente de la asignatura Electrénica
Analdgica y Digital, de la carrera de Ingenieria Electromecanica de la
Facultad de Ingenieria de la Universidad Nacional del Centro, se inicid, en el
(GIDCE), un trabajo de investigacién con el objetivo de evaluar la puesta en
aula de la propuesta didactica innovadora que los docentes llevarian
adelante en la cursada del primer cuatrimestre de 2017. La innovacion
surge a partir de la incorporacion de una nueva metodologia de trabajo
propuesta para la asignatura EAyD. Esta forma de trabajo innovadora
centra su desarrollo en la resolucién de un “proyecto de diseno” que atiende
a dar soluciones a problemas concretos referidos a dispositivos electrénicos.
A partir de estos proyectos se pretende potenciar cuestiones
procedimentales, trabajo en equipo y habilidades de comunicacién, aspectos
gue son centrales en la formacion de un profesional ingeniero.

La implementacion de innovaciones curriculares exige un analisis que
permita el conocimiento de lo que lo hace particular. El estudio de caso
permite este tipo de analisis.

Descripcién del caso

El caso lo constituye el docente responsable de la asignatura y la
enseflanza que desarrolla en una asignatura de la formacion en ingenieria
electromecanica, en la universidad. Cabe aclararse que la asignatura
Electrénica Analdgica y Digital cuenta con un equipo docente compuesto por
el profesor responsable y dos auxiliares docentes. Para este estudio sélo se
consideraran aquellos datos que surjan del docente responsable.

La asignatura corresponde al 4° afio de la carrera Ingenieria
Electromecanica. El profesor responsable de la asignatura es Ingeniero en
Electronica de la Universidad Tecnoldgica Regional de Buenos Aires. Posee
27 anos de antigliedad en la docencia y hace 25 afos que se desempefia
como docente responsable de la asignatura.

Instrumentos de recoleccion de datos y estrategias de analisis
Dimensiones de analisis

Entendida la evaluacion como un proceso de toma de informacion,
anadlisis de esa informacién y emision de un juicio, se considera que este
proceso podria describirse a partir de identificar en la propuesta de
innovacion implementada en la asignatura Qué se evalua, Cémo se evalua y
Cuando se evalla; transformandose estas en dimensiones de analisis. A
continuacion, se presentan brevemente los aspectos que se asumen quedan
incluidos en cada una de las dimensiones mencionadas:

- Qué se evalua: refiere al tipo de aprendizaje sobre el que se focaliza la
evaluacion y la relevancia que se otorga a cada uno. Dado que se trata de
una asignatura del ciclo superior de la carrera de Ing. Electromecanica (IE)
se caracteriza por tener una fuerte orientacién al desarrollo de habilidades
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tecnoldgicas. En relacion con esta dimensién se esperaria encontrar
indicadores  tales como: Contenidos conceptuales; Contenidos
procedimentales (Habilidades manuales, habilidades cognitivas, ambas
habilidades); Contenidos actitudinales, la Comunicaciéon (escrita/oral) y el
Trabajo en equipo.

- CoOmo se evalua: incluye los instrumentos que se utilizan para evaluar y
los criterios de evaluacion. En relacion con esta dimensidon se esperaria
encontrar indicadores tales como: Examenes Parciales; Exposiciones orales;
Actividades de laboratorio, Actividades de lapiz y papel en clase, entre
otras.

- Cuando se evalua: apunta a reconocer si la evaluacién se da a lo largo
del proceso o soélo al final. En relacidn con esta dimensién se esperaria
encontrar indicadores tales como: Inicio de cada bloque; durante el proceso
de desarrollo; al final de cada bloque; al finalizar la cursada.

Las dimensiones anteriores permiten construir en gran parte, otras dos:
Finalidad de la evaluacién y Relacién evaluacién/aprendizaje.

- Finalidad de la evaluacién: refiere al fin que se entiende posee la
evaluacion. Considerando que las posibilidades son diversas, entre ellas
podemos mencionar: calificar, acreditar, diagnosticar, detectar fallas o
errores, reflexionar, tomar decisiones, regulacién entre del proceso de
ensefianza y el de aprendizaje

- Relacién evaluacién/aprendizaje: muestra si se concibe alguna relacidn
entre aprendizaje y evaluacién y de qué tipo de relacién se trata. Se
considera que puede variar entre posturas en las que el aprendizaje se
concibe como un proceso lineal y la evaluacibn como una accién
independiente de él y otras que integran evaluacién y aprendizaje.

Instrumentos y estrategia de analisis

Para analizar la idea de evaluacion de los aprendizajes que subyace a la
propuesta de innovacién, los datos surgen de diferentes fuentes:

Planificacion de la asignatura (P), entendida aqui como un objeto
didactico. Es un documento que plasma el conocimiento disciplinar y
didactico del profesor, su concepcion de ensefianza y aprendizaje y que
surge a partir de procesos de reflexion personal. Analizar los disefos que el
docente elabora es una manera de acceder, al menos en una parte, al
pensamiento y al conocimiento del profesor (Fuhr Stoessel, Marchisio y
Rocha, 2017).

Dos entrevistas con el profesor responsable, denominadas Entrevistas
inicial y final (EI y EF) disefadas con el objetivo de conocer datos que
permitan analizar el conocimiento profesional del profesor responsable. La
entrevista inicial se realizé al comienzo de la cursada y la entrevista final se
hizo seis meses después de finalizar la cursada. Cabe aclararse que las
mismas abordan otros tépicos que hacen al CPC, no sélo de evaluacién. De
la desgrabacién de ambas entrevistas se toman datos que aportan al
estudio de la idea de evaluacion del aprendizaje del profesor.

Discusién del equipo docente sobre evaluacidon: Se propone la presencia
del investigador en instancia de reunién del equipo de trabajo donde se
plantea una situacion “real” del desarrollo de la propuesta, que es necesario
resolver. En este caso, la situacién se relaciona con la evaluacién de los
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aprendizajes. Se cuenta con registro en audio y video. La reunién se
desarrolla teniendo como eje central la evaluacién, con base en una planilla
ofrecida por los investigadores del GIDCE en la que se presentan las
actividades de evaluacion propuestas en relacion con los objetivos
planteados por el profesor responsable.

Definidas las dimensiones que conforman el andlisis, se busca en las
fuentes antes mencionadas datos que posibiliten caracterizar la idea de
evaluacion de los aprendizajes que subyace a la innovacién que se estudia,
en base a lo que declara el profesor responsable en algunas partes y de lo
que se infiere en otras. A partir de la caracterizacién, surgida de la
triangulacion de las fuentes primarias, se establecen sentencias
relacionadas con aspectos de la concepcidn de evaluacidon que se desean
ampliar. Para ampliar dichas ideas se extraen datos otras fuentes como:
observaciones de clases, diarios del profesor, enunciados de parciales y
criterios de evaluacion. Dichas fuentes se establecen como
complementarias, dado que se considera que la planificacion, las entrevistas
y discusion del equipo docente aportan datos significativos que posibilitan
describir y caracterizar la concepcién de evaluacién del docente. Concepcion
gue se asume se pone de manifiesto en la puesta en aula de la innovacion.
A continuacion, se describe cada una:

Observaciones de clases: La observacion se trata de un procedimiento
gue nos facilita una representacion de la realidad, de los fendmenos en
estudio, tiene caracter selectivo vinculado a lo que preocupa. La funciéon que
tiene en este caso la observacion se relaciona con la descripcién, a partir de
las intervenciones del profesor. El observador se define como independiente
y realiza un registro tecnolédgico (de audio y video) de lo que ocurre en la
clase. Durante la puesta en aula de la innovacidon llevada a cabo por el
equipo docente de la asignatura Electrénica Analdgica y Digital se tiene
registro de video y audio de 25 clases, las cuales implican 65 horas de
filmacion. De la totalidad de las clases filmadas se seleccionan para el
analisis 4 clases. Para llevar adelante la seleccion se realiza un analisis
global de la implementaciéon, del que se obtiene informacion de las
actividades que se desarrollan en cada clase. Teniendo en cuenta esta
informacién es que se decide incluir aquellas clases en las que se pongan en
juego actividades de diferentes tipos en las que se sabe que se encontraran
datos relacionados con la concepcidn de evaluacién y que ademas se
desarrollen en diferentes momentos de la implementacion de la innovacion
(al principio en la mitad de la implementacion y al final).

Para el analisis de las clases se realiza un troceado de cada desgrabacion,
seleccionando como unidad de analisis las actividades que se desarrollan,
entendidas estas como la minima porciéon de la clase en la que puede
identificarse: una intencionalidad didactica, objetivos, tareas del docente y
estudiantes, contendidos, recursos. Este tipo de troceado se corresponde
con un analisis de tipo mesoscopico en términos de Tiberghien y Malkoun
(2008). Luego ese troceado puede dividirse en fragmentos mas chicos,
tratando que los mismos no superen los 10 minutos de grabacion. A cada
fragmento se le coloca un cédigo que se corresponde con el tipo de
actividades que se desarrolla y el numero de fragmento de la clase. Por
ejemplo, un fragmento que tenga como cdédigo C6-1 corresponderia a la
clase N°6 y al fragmento 1 del troceado. Los datos se organizan en una
tabla como la que siguiente:
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N° de Clase Tipo de N° de Tiempo Cadigo
actividad | Fragmento

Tabla 1. Organizacion de datos del analisis de clases

Con las sentencias sobre la concepcion de evaluacion, extraidas a partir
del anadlisis y triangulacion de las fuentes primarias, se busca en los
fragmentos del troceado frases o intercambios que permitan ampliarlas. Se
identifica dicho fragmento y se procede al andlisis de este.

Diarios de profesor: al finalizar cada clase el profesor responsable de la
asignatura completa el diario. En el mismo se busca identificar aspectos
relevantes que aporten datos sobre las sentencias que surgieron del analisis
de las fuentes principales.

Enunciados de parciales: Los parciales son actividades disefiadas por el
docente responsable. A partir del analisis de los enunciados de los parciales
se puede acceder al tipo de actividad que propone, las tareas solicitadas a
los estudiantes y los contenidos que evalla. Su analisis ampliara los datos
obtenidos en relacién con qué se evalla y cuando si se mira el momento en
que fueron implementados.

Criterios de evaluacién: Los criterios de evaluacion fueron planificados y
diseflados por el docente responsable. Son frases que dan cuenta de los
diferentes aspectos que serdn tenidos en cuenta para evaluar las
actividades: Comunicaciones orales, Informe final escrito y en la Actividad
de Diseno. Por lo que su analisis ampliard principalmente las sentencias
relacionadas con la dimensién “qué se evalua”.

Presentacion, analisis y discusion de resultados

El andlisis de los datos obtenidos de las fuentes principales
(planificacién, discusion del equipo docente sobre evaluacidén y entrevista
final con el profesor responsable de la asignatura) se publicaron en Rocha,
Falabella y Fuhr Stoessel (2018) y en Falabella, Rocha y Fuhr Stoessel
(2020). A continuaciéon, se presentan las principales caracteristicas de la
idea de evaluacién del docente responsable de la asignatura, obtenidas a
partir de la triangulacién de los datos que surgen de las fuentes
principales.

En relacidn con la dimensidn “qué se evalia”, del analisis de la
planificacion surge que se evaluarian aspectos conceptuales vy
procedimentales. Se identifica que estaria puesto el foco en la evaluacion
tedrico-conceptual. En la discusion del equipo docente se puede identificar
gue la evaluacion parece estar centrada en aspectos conceptuales y en los
resultados de los aprendizajes. Respecto de los aspectos procedimentales,
el profesor manifiesta tener criterios para evaluar la comunicacioén oral y
escrita. Mientras que, en la entrevista final, el profesor reconoce que se
evaluaron aspectos conceptuales, a través del examen parcial; y de lo
procedimental se evaluaron las habilidades de comunicacidn. Reconoce,
ademas, no haber evaluado la habilidad de disefio.

Respecto del “cdmo se evalia” en la planificacion se identifican tres
actividades a partir de los cuales se llevard a cabo la evaluacién de los
aprendizajes. Ellos son el examen escrito, la exposicion oral y el informe
técnico. Para cada una de estas el docente expresa los aspectos que seran
tenidos en cuenta en la evaluacién, los cuales se infiere que podrian
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tratarse de criterios de evaluacién. Para la actividad de disefio en
particular propone los puntos que formaran parte de la evaluacion, pero no
puede inferirse como llevara a cabo la misma. En la discusién del equipo
se pone de manifiesto que la instancia de evaluacidén por excelencia seria
el parcial, esto se refuerza en el decir del profesor durante la entrevista
final. Durante la discusidon se observa que también incluyen la exposicion
oral y el informe técnico como instancias de evaluacidon. Habria otras
instancias relacionadas con la actividad de disefio y la implementacion de
una solucion que no se estarian evaluando por no contar aun con un
instrumento que permita obtener informacidon acerca del aprendizaje de
esta habilidad. Puede observarse que el equipo docente tiene dificultad
para visualizar otros instrumentos y/o instancias de evaluacién para
obtener informacién respecto del proceso de aprendizaje, en particular del
aprendizaje de la habilidad de disefo. A lo largo de la discusién se
identifica que se sostiene una idea de evaluacion ligada al registro vy
calificacién en instancias finales.

Al analizar la dimensidn “cuando se evalta”, del cronograma presentado
en la planificacién, surge que el docente propone evaluar en distintos
momentos. Estos momentos se corresponden con instancias donde se
desarrollan algunas de las actividades mencionadas anteriormente.
Cuando esas actividades se describen en planificacion se mencionan
también criterios especificos con las que se “miraran”. Esto identificado a
partir de la planificacion se condice con lo que el profesor dice durante la
discusioén, al reconocer como instancias de evaluacidn el examen parcial, la
exposicion oral y el informe técnico. Respecto de la evaluacidn en otros
momentos, se observa dificultad para reconocer la necesidad de evaluar
procesos de aprendizajes, ello surge de tanto de la Planificacidon en la que
se explicitan las instancias de evaluacién ya descriptas y en la discusion
del equipo docente en la que esta cuestidon se torna muy recurrente y se
hace dificil de sobrellevar.

De lo anterior se rescata que a descripcion de las dimensiones “cuando
se evalla” y “cdmo se evalia” incluyen las mismas cuestiones, es decir
que puede observarse que el docente propone evaluar en el mismo
momento que implementa las actividades de evaluacion, el “cuando se
evalia” se solapa con el “cdmo se evalua”. Ello podria estar relacionado
con la idea de evaluacién que tendria el profesor que se relacionaria con la
evaluacion de resultados idea que fue puesta de manifiesto en la
planificacion y en la discusién del equipo docente, como se expreso
anteriormente.

La descripcion de las dimensiones anteriores, junto con otros datos que
se encontraron en las fuentes principales analizadas, permiten caracterizar
aspectos que formarian parte de la dimension “finalidad de la evaluacion”
para el profesor responsable. El hecho de que en la planificacion se plantee
una expresion matematica para ponderar los aportes de las calificaciones
obtenidas en cada una de las “evaluaciones”, hace pensar en una idea de
evaluacion muy ligada a la acreditacién. Durante la discusién el profesor
dice expresamente que los criterios de evaluacién propuestos han de guiar
a los estudiantes para identificar lo que deberian saber para acreditar la
asignatura, lo cual estaria mostrando una vez mas una idea de evaluacion
vinculada con la acreditacion de los aprendizajes. Una parte importante de
las actividades de ensefanza y de aprendizaje que se proponen desarrollar
en el aula sélo son entendidas como instancias “de apoyo” para lograr el
aprendizaje (resultado) que ha de ser evaluado en instancias finales tales
como el examen parcial o el informe técnico. Si se vincula esto con la
ultima dimensién de analisis en este trabajo, “relacion de la evaluacion con
el aprendizaje”, aporta datos que darian cuenta de una evaluacion
pensada en términos de resultados y no como parte constitutiva del
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proceso de aprendizaje de los estudiantes. En la discusién hubo
expresiones que mostraban una idea de evaluacion desvinculada de la
ensefanza, por lo que mas aun estaria desvinculada del proceso de
aprendizaje.

Un aspecto vinculado a estas dos ultimas dimensiones, que aparece de
manera incipiente al finalizar la entrevista final, es la preocupacién que
expresa el profesor por conocer lo que saben los estudiantes. Esto podria
tratarse de una movilizacién en su idea de evaluacién, aunque se
considera que estaria ligada a la ensefianza y no al proceso de aprendizaje
del estudiante.

A partir de la caracterizacion anterior se establecen las sentencias que
se utilizaran para analizar las fuentes complementarias. Estas surgen de lo
gue explicita el profesor responsable, tanto en la Planificacion, en la
Discusion del equipo docente como en la Entrevista, también de las
inferencias realizadas por el investigador. A partir de estas se busca, en
las fuentes complementarias, encontrar indicios que permitan ampliar
afirmando o debilitando los siguientes aspectos de la idea de evaluacion:

- Se da mas importancia a la evaluaciéon conceptual que a otro tipo de
contenido.

- Se evallan sdélo procedimientos relacionados con la comunicacion.

- Los criterios de evaluacién propuestos son guia para llevar adelante
la evaluacion.

- Se ponen en juego actividades llamadas “de apoyo”, en las que se
pueden reconocer aspectos de una evaluacién formativa, no identificada de
esta manera por el docente.

- Las actividades que se consideran parte de la evaluacién son el
parcial, el informe y |la defensa oral.

- Las ideas iniciales de los estudiantes no son tenidas en cuenta.

- Se sostiene una idea de evaluacion ligada al registro y la
acreditacion.

- Se sostiene una idea de evaluacidon desvinculada del proceso de
aprendizaje.

- Los errores de los estudiantes son detectados para corregir y mejorar
los resultados.

- Se identifican indicios de movilizacion en la idea de evaluacion.

Se presenta a continuacion el andlisis de una de las 4 clases
seleccionadas para este estudio (clase N° 6), a partir de las sentencias
mencionadas anteriormente.

En la clase N°6 se abordan cuestiones vinculadas a la evaluacién. Se
identifican dos momentos: la resolucién individual del parcial (no se tiene
registro de video) y la revisibn de este. En el segundo momento se
desarrollan las siguientes actividades: introduccién por parte del profesor
(trabajo en gran grupo), resolucién del parcial en pequefos grupos
(trabajo en pequenos grupos) y socializacién de la resolucién y la reflexion
final (trabajo en Gran Grupo). Se aclara que las actividades de resolucion
individual y resolucion en pequefios grupos no han sido analizadas en este
trabajo, por no aportar datos sobre el objeto de estudio.

La desgrabacion de la instancia de revisiéon del parcial fue troceada en
fragmentos para los cuales se utilizaron los criterios antes mencionados.
Esto es se identifica la/s actividad/es que se esta/n poniendo en juego y se
trata de que el fragmento no supere los diez minutos de duracién, para
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facilitar el analisis del discurso que se desarrolla. En la tabla 2 se presenta
la cantidad de fragmentos en las que se troceo la clase N°6.

N° de Tipo de N° de Tiempo Cadigo
Clase actividad | Fragmento
6 TGG 1 210" C6-1

No se analiza porque
no se tienen datos del

6 TPG - 15° : A
trabajo en pequefios
grupos.
6 TGG 2 726" C6-2
6 TGG 3 919" C6-3
6 TGG 4 822" C6-4
6 TGG 5 83" C6-5

Tabla 2. Distribucién de fragmentos de la Clase 6

Con las sentencias elaboradas se busca en los fragmentos en los que se
troced la clase, frases del profesor responsable o situaciones que aporten
datos que permitan ampliar las mismas.

En el fragmento C6-1 el profesor dice frases como las siguientes:

P: [...] esto lo hacemos siempre la clase posterior al parcial, después
de corregirlo, pero lo vamos a hacer hoy. Se van a corregir entre
ustedes. Porque consideramos que el parcial no es solamente una
medida de lo que saben o no sino también una instancia de
aprendizaje..como para terminar de redondear las cosas que
estuvimos dudando hoy, seria bueno que entre los tres de cada grupo
discutan lo que hicieron, fijense qué problemas tuvieron, traten de
resolverlo entre todos... ési? En todo caso vamos a ir rescatando los
problemas comunes y hablando algo en el pizarrén de los problemas
que tuvieron, pero primero traten de discutir entre ustedes tres los
ejercicios y cédmo los hicieron y qué problemas tuvieron... y el que
supone que lo hizo bien que le explique a los demas por qué lo hizo
asi. El parcial no es un examen asi...una foto, tiene que servir para que
aprendan, si? Porque si no, no sirve. Solamente para certificar lo que
saben o no, no es el objetivo este. El objetivo es certificarlo porque de
alguna forma tenemos que saber si lo saben o no lo saben. ¢Cémo lo
sabemos?, con el parcial...pero de todas maneras sirve para aprender.

Se considera que en el fragmento correspondiente a la introduccién del
profesor (en adelante P) se pondrian en juego varias ideas relacionadas
con la idea de evaluacién del profesor responsable. Primero fija un
momento de la evaluacion el “cuando se evalia”: en la actividad de
parcial, que tendria dos finalidades, por un lado, permite certificar lo que
el estudiante sabe y por otro, servir como instancia de aprendizaje. Esto
aportaria datos que permiten confirmar algunas de las sentencias
establecidas como son: “se evalta al final de cada bloque”, “una de las
actividades en las que se evallua es el parcial”, “sostiene una idea de
evaluacion vinculada directamente con la acreditaciéon”.

Del mismo fragmento (C6-1) se rescata otra frase de P, que se
desarrolla al final del fragmento:

El parcial no es un examen asi...una foto, tiene que servir para que
aprendan, ési? Porque si no, no sirve. Solamente para certificar lo que
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saben o no, no es el objetivo este. El objetivo es certificarlo porque de
alguna forma tenemos que saber si lo saben o no lo saben. ¢Cémo lo
sabemos?, con el parcial...pero de todas maneras sirve para aprender.

En este fragmento P expresa ideas relacionadas con la finalidad que
tiene el parcial. Daria cuenta de una idea en la que intenta vincular la
evaluacion con el proceso de aprendizaje del estudiante, aunque sigue
apareciendo con fuerza la idea de evaluacion ligada a la acreditacion de
saberes. Si bien desde el discurso pareceria pensar en otra finalidad de la
evaluacion, la idea de aprendizaje podria estar asociada a la deteccién de
errores por parte del estudiante y su correccién.

En el fragmento C6-2, se da el intercambio entre el docente y un
estudiante sobre la resolucién del ejercicio 1 del parcial. Ante la pregunta
de P: (dalguien tuvo algun problema con esto? uno de los estudiantes
manifiesta que tuvo dificultad. P pregunta qué curva es la que no habia
dibujado bien y luego se da un intercambio con respecto a aspectos
conceptuales del problema.

Luego P comienza a desarrollar su razonamiento sobre el ejercicio
tomando valores de ejemplo. En ese desarrollo P hace preguntas intentado
que los estudiantes lo sigan, pero no todos responden. Se observa que si
bien indaga si hay dificultades no trabaja sobre ellas de manera que sea el
estudiante el que resuelva. Por el contrario, plantea su razonamiento, el
cual no todos pueden seguir. Si bien se propone en principio que esta
instancia sirva para aprender, a lo largo del desarrollo surgen otras
intervenciones en las que el protagonismo resulta ser de P y ya no de los
estudiantes. El docente es quien hace un cierre conceptual de la
resolucion, mientras los estudiantes mantienen una actitud pasiva. De esta
parte se puede apreciar que la discusidon se realiza sobre aspectos
conceptuales y sigue siendo lo que prima, aportando a la sentencia “se da
mas importancia a la evaluacién conceptual que a la de otro tipo de
contenido”.

El fragmento C6-3 se desarrolla al inicio de la resolucién del ejercicio 2
del parcial, sobre el que se presentaron mas dificultades. P escucha las
opciones de respuesta propuestas por los diferentes grupos de
estudiantes. El siguiente fragmento ilustra parte del intercambio entre P y
uno de los estudiantes (E3):

E3: acd estuvimos con Franco (se refiere a uno de los dos
auxiliares) una pequefa gran discusion con un tema mas de industrial,
vos podias hacer acomodar eso para que el divisor te tire los 6v, éno?
Ahora, lo que habldbamos recién es que vos podrias (habla
hipotéticamente de uno mismo) volver a acomodar como para que un
divisor te quede distinto, pero seria el mismo concepto.

P: no entendi.

E3: voy de vuelta de otra forma. El enunciado decia dos soluciones
conceptualmente distintas, éno?

P: exactamente.
E3: yo hago un divisor de tension, éno?
P: si
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E3: es una solucidn.
P: Si
E3: y hago otro divisor distinto, ées la misma solucién?

P: conceptualmente es lo mismo, estds trabajando con sensores,
resistivos, paralelos, estds usando resistencias, es lo mismo,
conceptualmente.

E3: seria la misma solucion.

P: si claro, el mismo concepto, no es la misma solucién, el mismo
concepto empleado.

En el intercambio anterior P dice que las soluciones propuestas por el
estudiante son correctas, aunque aclara que conceptualmente son iguales
y el enunciado solicitaba dos soluciones conceptualmente diferentes. El
resto de los grupos presenta otras soluciones del mismo tipo que lo
expuesto en el fragmento. El profesor concluye la discusion con el aporte
conceptual que resolvia de manera correcta el ejercicio, de esta forma
cierra esta porcion de la clase sin demasiada construccion por parte de los
estudiantes, ya que ellos exponen primero y ante la correccion de P no
tienen tiempo de redireccionar la solucién y es el profesor quien resuelve.
Lo expuesto anteriormente seria un indicio para confirmar la sentencia “los
errores de los estudiantes son detectados para corregir y mejorar los
resultados”, lo que también mostraria que es un aspecto de su idea de
evaluacion en la que la deteccion de errores se debe realizar para
corregirlos y no con el objetivo de aprender de ellos.

El fragmento C6-5 corresponde a la actividad de reflexién final en el
gran grupo que se da al cierre de la clase. Del intercambio entre el equipo
docente y los estudiantes se rescatan las siguientes frases:

P: (interrumpe) es parte del aprendizaje tener conceptos claros para
hacerlo en un tiempo determinado.

P: (interrumpe) era lo suficientemente simple un divisor resistivo y
un seguidor de tensidon y un comparador, si querés, para los que
hicimos a tiempo, eran suficientemente simples como para poder decir
esto se hace en 20 minutos.

P: bueno, pero vamos a tomar en cuenta todas estas cuestiones.
Creo que tenemos que tener en cuenta todo lo que se estad dando aca,
TODOS!. Vamos a seguir insistiendo con el... De hecho, fijense que
todo es con tiempo acd, analicemos este circuito, 10 minutos;
analicemos este otro circuito, 10 minutos, si? Porque bueno, eso
también hace a la a la practica profesional. Cuando tenés que sacar un
tema rapido de un problema que tenés, lo tenés que sacar rapido en la
practica profesional. Creo que faltd mas ejercitacién, quiza también en
clase. Este (esta palabra el docente la utiliza como muletilla), con lo
que habian hecho mas la comprensién de los ejercicios del practico
mas en todo caso alguna consulta como ha habido, esteee podia ser
suficiente. Pero bueno, esteee, no se termind aca.

E: todo se puede mejorar.

De lo anterior surge que lo primordial que los estudiantes tienen que
aprender continla siendo lo conceptual, cuando dice tener conceptos
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claros. Ademas, se observa que P estd convencido de que con mayor
ejercitacién domiciliaria mejoraria el rendimiento de los estudiantes.
Aunque al finalizar el fragmento P hace alusidon a que quiza también faltd
ejercitacién en clase. Se mostraria que la actividad propicié la reflexidon por
parte de P al considerar que faltd trabajo aulico en relaciéon con lo que
pretendia evaluar. Esto mostraria un indicio donde la evaluacién de los
aprendizajes le aportd informacién al docente sobre lo desarrollado en
clase. Se considera que esa reflexién podria estar asociando a la idea que
a mayor ejercitacién mejores resultados.

Conclusiones

En este trabajo se presentan las principales caracteristicas de la idea de
evaluacion del profesor responsable de la asignatura Electronica Analdgica
y Digital del ciclo superior de la formacién en ingenieria. Las mismas
surgieron de la triangulacién de datos obtenidos de fuentes principales de
este estudio. A partir de esta caracterizacion se elabora el listado de
sentencias a partir de las que se analizan las fuentes complementarias.

El andlisis de una porcidn de una de las fuentes complementarias
(observacion de una clase) permite tener datos que confirman y amplian
aspectos de la idea de evaluacibn mencionados en las sentencias
elaboradas. Esto andlisis posibilita también, fundamentar la decision
metodoldgica de considerar a la observacidn de clases como una fuente
complementaria de datos.

En particular los datos obtenidos refuerzan, respecto de la idea de
evaluacion caracterizada para el profesor responsable, que la misma
presenta cuestiones vinculadas a la evaluacién para la acreditacion, que
evaluar conceptos tendria un lugar preponderante en la evaluacién de los
aprendizajes y que se busca detectar los errores de los estudiantes para
ser corregidos, en relacion con lo que la ciencia propone, y no con la idea
de aportar al proceso de aprendizaje de los estudiantes desde la reflexion.
Esta mirada, sobre la evaluacidon, en términos de resultados podria
asociarse a una evaluacién finalista y no de proceso.

Sin embargo, hay datos que surgieron del analisis de otras observaciones
de clase en las que se pone en evidencia que el Profesor explicita la
importancia de tener en cuenta las devoluciones que se realizan a los
informes escritos. Esto podria considerarse como un principio de
retroalimentacién que aporta a la evaluacidn de proceso. Este aspecto
resulta novedoso en el accionar del Profesor, ya que no fue identificado en
otras instancias a lo largo de la implementacion de la innovacién. Lo
anterior podria relacionarse con una movilizacidon en su idea de evaluacién
fruto de las interacciones que se fueron dando en el transcurso del
cuatrimestre con el equipo de investigacion GIDCE.

Ademas, se observa que P esta convencido de que con mayor ejercitacién
domiciliaria por parte de los estudiantes mejoraria el rendimiento en
instancias de examen. Aunque también se observa que el Profesor hace
alusién a que quiza también faltd ejercitacidn en clase. Consideraré que
falté trabajo aulico en relaciéon con lo que pretendia evaluar. Esto mostraria
un indicio donde la evaluacién de los aprendizajes le aportd informacion al
docente sobre lo desarrollado en clase.
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Dado que este trabajo de investigacidon presenta avances respecto del
estudio mas amplio en el que se encuentra inserto (Tesis de maestria), las
conclusiones se seguirdn elaborando, tomando en cuenta los datos
provenientes de las demas fuentes no analizadas en el presente escrito,
para profundizar la descripcion e interpretacion y constituirse asi en
conclusiones de la investigacion.
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