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RESUMEN

El presente estudio ha tenido como objetivo principal analizar las
conceptualizaciones de estudiantes avanzados y docentes psicopedagogos de
cuarto y quinto ario de la carrera de Psicopedagogia de una universidad privada
de Rosario sobre el examen final de asignaturas y seminarios. A partir del mismo,
se desglosaron los siguientes objetivos especificos: indagar las caracteristicas y
particularidades que los estudiantes y docentes participantes atribuyen a los
examenes finales; conocer los criterios de validacién que emplean los docentes
participantes en la seleccion y/o elaboracién de los instrumentos de evaluacién
para el examen final; identificar la preparaciéon que realizan los estudiantes
avanzados ante el examen final de las asignaturas y seminarios; y, analizar si en
las conceptualizaciones de docentes y estudiantes participantes sobre el examen

final se presentan vinculos entre evaluacién y aprendizaje.

La indagacion de campo se disefié desde un enfoque cualitativo, de alcance
descriptivo y corte transversal. El relevamiento de la informacién se realizé con la
implementacion de entrevistas semiestructuradas a diez estudiantes avanzadas y
tres docentes psicopedagogos de la Licenciatura en Psicopedagogia. A partir de
esto, se arrib6 a ciertos resultados en los que se ha encontrado que la
caracterizacion que tanto estudiantes como docentes atribuyen a los examenes
finales esta tefida por las conceptualizaciones que tienen acerca de este proceso,
asi como por las vivencias y experiencias que han transitado a lo largo de sus

trayectorias.

Ante esto, se concluye que ambas muestras -estudiantes y docentes- han
mencionado al examen final como parte del proceso de ensefianza y aprendizaje.
Es decir, que para los indagados dicha instancia esta evaluaciéon forma parte del
proceso de aprendizaje y no es solo una actividad final centrada en los resultados,
sino que pretende evaluar tanto el conocimiento de los contenidos por parte de los
estudiantes como los procesos de adquisicion de estos, en una reflexion conjunta

de ensenantes y aprendientes.



Palabras clave: Evaluacion - Procesos de ensefianza y aprendizaje -

Examen final - Educacion Superior.
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INTRODUCCION

Apreciar, estimar, atribuir valor o juzgar han sido los conceptos que mas
se asociaron a la evaluacion. Evaluar consiste, en principio, en emitir juicios de
valor acerca de algo, objetos, conductas, planes. Estos juicios tienen una
finalidad. La evaluacion no tiene un fin en si misma, no se evalua por evaluar, se
evalua para tomar decisiones con respecto a la marcha de un proceso (Camilloni,
2000). En este sentido, se trata de un proceso de valoracion de situaciones
pedagogicas, que incluye al mismo tiempo pensar en los procesos llevados a
cabo y los contextos y condiciones en los que los aprendizajes tienen lugar
(Litwin, 2009). En relacién a esto, las practicas de evaluacion son constitutivas
de las practicas pedagdgicas en la medida que faciliten el encuentro entre el
proceso de ensefar y el de aprender (Camilloni, 2000), y en la medida en que
permite orientar, regular y obtener informacién de como se estan llevando
adelante estos procesos. De esta manera, es posible entender a la evaluacién
como parte fundamental de los procesos de ensefianza y aprendizaje, lo que
implicaria que tanto docentes como estudiantes sean participes activos dentro

de estas practicas.

En lo que respecta al ambito universitario, y en relacién a los procesos de
evaluacion, el examen final se vuelve el instrumento privilegiado que los
docentes disponen para evaluar a los estudiantes. Si bien es importante destacar
que existen otras modalidades, tales como la promociéon o el examen en
condicion libre, estos ultimos dependen de ciertos criterios administrativos para
alcanzarlos, siendo el examen final, en la condicion de regularidad que se
plantea en la educacion superior, el instrumento comunmente utilizado para la
acreditacion de las materias. Particularmente en el ambito de la universidad, la
evaluacion es un tema relevante, ya que de ella dependen la certificacion y
acreditacion necesarias de los aprendizajes para la formacién de un profesional

egresado universitario (Perassi & Celman, 2017).

De esta manera, la evaluacion, y especificamente el examen final, se

convierten en un campo complejo y controvertido, en el que existe una gran



confluencia de ideas, concepciones y/o experiencias que contemplan diversas

aristas involucradas en dicho proceso.

Desde la disciplina que este trabajo tiene lugar, la Psicopedagogia define
como objeto de estudio al sujeto aprendiente o sujeto en situacidn de
aprendizaje, atravesado por su realidad social, humana, compleja y multiple
(Fernandez, 1987). Para que se dé este proceso tan singular y complejo como
lo es el aprendizaje, Fernandez (1987) menciona que deben estar involucrados
al menos dos sujetos: uno que enseia y otro que aprende. Es en base al vinculo
entre ambos y al contexto determinado en que esta relacion se desarrolla, que
se hace posible la construccion de un saber. Entonces, desde esta perspectiva,
se consideran las caracteristicas del aprendizaje humano en toda su
complejidad, en la confluencia de lo psicolégico -la subjetividad- con lo
educacional -actividad especificamente humana, social y cultural-. Asi, desde
esta mirada psicopedagogica acerca del aprender, se contempla la diversidad
de aristas en su proceso. Por ello, frente a la pregunta ;cdémo y qué aprende un
sujeto?, la respuesta no s6lo apuntara a un abordaje de los procesos de
ensefianza y aprendizaje, sino también se enfocara en los procesos de
evaluacion, especificamente dentro de la instancia de examen final, que resultan

indivisibles con relacion a los primeros (Mdller, 2006).

A partir de esto, el interrogante que guia este estudio, y que resulta de
interés en el marco de la disciplina psicopedagdgica, es: (Qué
conceptualizaciones tienen estudiantes avanzados y docentes psicopedagogos
de la carrera de Psicopedagogia de una Universidad de Rosario sobre el examen

final de asignaturas y seminarios?

En base a este interrogante, los objetivos orientadores que se definieron
para dar respuesta son: en /o general, analizar las conceptualizaciones que
tienen estudiantes avanzados y docentes psicopedagogos de cuarto y quinto afio
de la carrera de Psicopedagogia de una Universidad privada de Rosario sobre
el examen final de asignaturas y seminarios; en lo especifico: indagar las
caracteristicas y particularidades que los estudiantes y docentes participantes

atribuyen a los examenes finales; conocer los criterios de validacion que emplean



los docentes participantes en la seleccion y/o elaboracion de los instrumentos de
evaluacion para el examen final; Identificar la preparacién que realizan los
estudiantes avanzados ante el examen final de las asignaturas y seminarios; vy,
analizar si en las conceptualizaciones de docentes y estudiantes participantes

sobre el examen final se presentan vinculos entre evaluacion y aprendizaje.

Estos objetivos permitieron definir tanto el encuadre desde lo teérico como
el disefio metodoldgico para realizar la indagacion, permitiendo que el presente

escrito se organice con la siguiente estructura:

En el marco tedrico se presentan los conceptos claves de la tematica
desde la literatura especifica. En el mismo se da cuenta del posicionamiento
tedrico elegido y de las categorias teodricas seleccionadas. Es asi que se ahonda
acerca de la conceptualizacion de evaluacidn y su vinculacién con los procesos
de ensefanza y aprendizaje; los criterios de validacion de los instrumentos que
se emplean en la evaluacién; y el examen final como una practica de evaluacién

utilizada en la universidad.

A continuacién, en el apartado de antecedentes se da cuenta del marco
de debate sobre la tematica en investigaciones actuales. Se mencionan catorce
estudios empiricos, nacionales como internacionales, que giran en torno a tres
ejes centrales: percepciones acerca de la evaluacidén en educacion superior; las
practicas evaluativas en la universidad; y por ultimo, las consecuencias
emocionales que tienen las instancias de evaluacién. Estos representaron

aportes al presente estudio para la delimitacién del vacio empirico.

En base a ello, se presenta la seccion sobre las decisiones metodologicas
que orientaron el estudio. En ella se propone el enfoque seleccionado, un disefio
cualitativo, de alcance descriptivo, de tipo no experimental y corte transversal.
Con respecto a los participantes, se defini6 una muestra no probabilistica
conformada por diez estudiantes avanzadas y tres docentes psicopedagogos de
la Licenciatura en Psicopedagogia de una universidad privada de la ciudad de
Rosario. Se opté como instrumento de recoleccion de datos a la entrevista

semiestructurada. Con la informacion recabada, se realizé el analisis de ésta



para delimitar las categorias que surgieron del trabajo de campo por medio de
una matriz de datos. En base a la matriz, se realizo la interpretacion de dichas
categorias desde el marco teérico desarrollado. Dentro de esta seccion, se han

especificado los ajustes y modificaciones realizadas sobre el proyecto original.

En el apartado de resultados, se ha intentado dar cuenta del proceso de
analisis e interpretacién de los datos obtenidos durante el trabajo de campo con
el fin de responder a la problematica de investigacion y a los objetivos especificos
planteados. Esto fue posible entrelazando los antecedentes, las categorias

tedricas y las vinculaciones entre los datos obtenidos.

En ultimo lugar, en las conclusiones, se ha dado cuenta de las reflexiones,
aproximaciones y hallazgos resultantes de la interpretacion de todo el recorrido
de investigacion. Las reflexiones construidas permitieron sostener las
implicancias de la practica psicopedagogica y la disciplina en todo lo
concerniente a las conceptualizaciones sobre el examen final que tanto docentes
como estudiantes construyen en la universidad, a su vez de considerar las

limitaciones que se han presentado durante el recorrido.



. MARCO TEORICO

En el presente apartado se busca desarrollar los nodos conceptuales que
enmarcan esta investigacion. Los mismos giraran en torno a profundizar la
conceptualizacion de evaluacion, y como la misma es parte fundamental de los
procesos de ensefianza y aprendizaje. Asimismo, se abordan los criterios de
validacion de los instrumentos que se emplean en la evaluacion. Este analisis se
focaliza en el contexto universitario, finalizando con el abordaje de lo que se
considera por examen final como una practica de evaluacion utilizada en la

universidad.

El criterio asumido para establecer un orden entre las mismas se
corresponde con un intento de analisis desde una perspectiva mas general,
pensando a la evaluacion de manera amplia considerando la construccion
compleja que la constituye, hacia elementos mas singulares, ligados a enfatizar
esta teorizacién en el contexto de la universidad, dirigiendo el eje de analisis
sobre el examen final de asignaturas y seminarios dentro de la carrera de
Psicopedagogia de una universidad de gestion privada de Rosario, intentando

brindar asi una mirada integral.
1.1 Posicionamiento de analisis

Al igual que cada disciplina conformada y consolidada como tal, la
Psicopedagogia define su objeto de estudio en el sujeto aprendiente o sujeto en
situacion de aprendizaje, atravesado por su realidad social y humana, compleja
y multiple. Fernandez (1994) considera que el objeto de estudio de la
Psicopedagogia puede denominarse como sujeto aprendiente o sujeto autor de
pensamiento, siendo constituido mediante la articulacidén del sujeto ensefiante y
del sujeto aprendiente que habita potencialmente en cada persona y que, a su
vez, requiere de un vinculo con otro sujeto para ser desplegado (Azar, 2017).
Partiendo de esto ultimo, Fernandez (1987) define al aprendizaje como un
proceso singular y complejo, en el que estan involucrados al menos dos sujetos:
uno que ensefa y otro que aprende. Es en base a un vinculo y a un contexto

determinado entre ambos, que se hace posible la construccién de un saber.



De esta manera, la Psicopedagogia se encuentra en la confluencia de lo
psicolégico (la subjetividad, los seres humanos en cuanto tales, en su vida
psiquica) con lo educacional (actividad especificamente humana, social y
cultural). En sintesis: la perspectiva psicopedagogica implica a los seres
humanos, su mundo psiquico individual y grupal, con relacion al aprendizaje y a

los sistemas y procesos educativos (Muller, 2006).

Asi, la Psicopedagogia termina por ocuparse de las caracteristicas del
aprendizaje humano en toda su complejidad: como se aprende, como ese
aprendizaje varia evolutivamente y esta condicionado por diferentes factores;
coémo y por qué se producen las alteraciones del aprendizaje, como reconocerlas
y tratarlas, qué hacer para prevenirlas y para promover procesos de aprendizaje
que tengan sentido para los sujetos (Muller, 2006). Teniendo en cuenta esto, se
puede pensar que esta disciplina intenta abarcar no sélo el angulo subjetivo e
individual como se menciond anteriormente, sino que también apunta a abordar
la problematica educativa, en la medida en que hace conocer las demandas
humanas para que se produzca el aprendizaje, sefialando sus obstaculos y sus

condiciones facilitadoras (Mdller, 2006).

Continuando con la definicién del objeto de estudio de la Psicopedagogia,
Mdller (2006) destaca que el objeto de estudio de esta disciplina se trata de un
objeto subjetivo tratado por un sujeto subjetivo. Esta salvedad incluye de por si
a los mismos psicopedagogos, comprometiendo su historia personal y su estilo
de aprendizaje, como también su capacidad de escucha hacia aquellos sujetos
a los que les estan “ensefiando como aprender’, en un proceso donde
investigador y objeto-sujeto de estudio se influyen reciprocamente (Mdaller,
2006). En base a esto, se puede afirmar que tanto el sujeto que ocupa el lugar
de ensefiante como aquel que ocupa el lugar de aprendiente son sustanciales
para pensar el objeto de estudio de la Psicopedagogia, haciendo entonces que
los procesos de ensefianza y aprendizaje se vuelven centrales para pensar a la

disciplina.

Partiendo de esto, y retomando el objetivo que impulsa este estudio, es

posible pensar en una relacién entre los procesos de ensefianza y aprendizaje



(indivisibles) que estudia la Psicopedagogia y las practicas de evaluacion, siendo
parte fundamental de dichos procesos en las practicas educativas de una
institucion, que en este caso se enfoca dentro del nivel de educacion superior.
Para Camilloni (2000), las practicas de evaluacion son constitutivas de las
practicas pedagogicas en la medida que faciliten el encuentro entre el proceso
de ensenar y el de aprender, permitiendo orientar, regular y obtener informacién
de cdmo se estan llevando adelante estos procesos. A través de la valoracion
del desempefio, la evaluacion puede proporcionar informacién que retroalimente
tanto al docente como al estudiante. De esta manera, la evaluacion no debe
dirigirse unicamente al estudiante, sino que necesita situarse como un analisis
del proceso constructivo del estudiante y del profesor. Si el evaluar se piensa
como un evaluar a las personas, sea mejor o0 peor la técnica, siempre estara en
un territorio fallido. El evaluar debe ser acompanar, analizar, reflexionar, atender.
Un momento de descanso para pensar en lo que hemos realizado, en como nos

sentimos y en qué hemos aprendido (Fernandez, 2012).
1.2 Evaluacion, una construcciéon compleja

Cuando se habla de evaluacion, los verbos apreciar, estimar, atribuir valor
0 juzgar han sido los conceptos que mas se han asociado a esta practica. En
consecuencia, la evaluacién siempre es evaluacion de algo, por lo que no
existiria evaluacion sin un juicio de valor (Celman, 2009). Sin embargo, este acto
de juzgar como dando cuenta del valor de algo (Litwin, 2009), debe realizarse
teniendo en cuenta multiples variables, porque al considerar una sola perspectiva
de analisis se estaria remitiendo al control y no a la evaluacién, es decir, a la
emision de un juicio a modo de veredicto (Camilloni, 2000). De esta manera, el
problema no estaria en la emisién de un juicio de valor, sino en la reflexion acerca
del caracter y qué derivaciones se pretenden generar a partir de su emision
(Celman, 2009).

En este sentido, se trata de un proceso de valoracion de situaciones
pedagodgicas, que incluye al mismo tiempo pensar en los procesos llevados a
cabo y los contextos y condiciones en los que los aprendizajes tienen lugar. Por

lo tanto, la evaluacion es una parte fundamental de los procesos de ensefianza
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y aprendizaje, lo que implicaria que tanto docentes como estudiantes sean
participes activos dentro de las practicas de evaluacion. Asi, la evaluacion
supone juzgar la ensefianza y juzgar el aprendizaje, atribuirle un valor a los actos
y las practicas de los docentes y atribuirles un valor a los actos que dan cuenta
de los procesos de aprendizaje de los estudiantes. De esta forma la evaluacién
implica para los estudiantes una toma de conciencia de los aprendizajes
adquiridos, y para los docentes, una interpretacién de las implicancias de la

ensefianza en esos aprendizajes (Litwin, 2009).

Siguiendo este hilo, se debe poner en consideracion que se trata de
sujetos (profesores y estudiantes) que se encuentran implicados en dichos
procesos (ensefianza-aprendizaje-evaluacién), que, como tales, no pueden
desligarse de su historia o estados afectivos, por lo que mantener una mirada
totalmente objetiva resultaria complejo (Camilloni, 2000). En este sentido, no
seria posible desligar la evaluacion a la emision de un juicio de valor, ya que esta
estrechamente vinculado a un proceso que sucede entre sujetos. Sin embargo,
resulta necesario que el juicio de valor emitido esté construido también desde
una base de conocimientos que permitan fundamentar una evaluacion lo mas
objetiva posible (Camilloni, 2000). Partiendo de esta consideracién, los datos
mas ricos en cuanto a la informacién que le pueda aportar la evaluacion al
profesor no son los de caracter cuantitativo o las calificaciones numéricas. En
realidad, todo proceso de evaluacion tiene un caracter cualitativo porque, como
se mencionaba anteriormente, se trata de valorar, enjuiciar o asignar un valor,
haciendo entonces que el resultado de ese proceso pueda plasmarse en un

nuamero o en un juicio de otro orden (Gimeno Sacristan, 1992).

Desde esta mirada, la evaluacidn se convierte entonces en un campo
complejo y controvertido porque sirve tanto para acreditar y emitir juicios de valor,
como para diagnosticar, retroalimentar, reflexionar, regular y mejorar los
procesos de ensefianza y aprendizajes. Ahora bien, el problema es que las
funciones de control (aprobar, reprobar, promover) suelen ser, en la practica,
mucho mas protagodnicas que el resto (Anijovich & Gonzalez, 2011). Por esto, es

pertinente abrir interrogantes sobre ;Qué se debe evaluar? ;Lo que se ha
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ensefiado, con su particular modo de construccion? ¢ O el aprendizaje que han
asimilado los estudiantes? ¢4La evaluacion debe centrarse en lo que los
estudiantes tienen que saber, en lo dado por el profesor o en conocer qué y cémo

lo han aprendido los estudiantes? (Celman, 2009).

Partiendo de lo expuesto, se puede considerar que seguramente no exista
una unica y correcta manera de evaluar, por lo que resulta importante esclarecer
desde ddnde se piensa la evaluacion. Histéricamente, ha aparecido la distinciéon
entre lo que se llama evaluacion sumativa y evaluacion formativa, que son dos
acepciones claves para entender el sentido amplio y complejo que lleva consigo
la evaluacién. Una es de caracter social, orientada a constatar y certificar, ante
los alumnos, los padres y la sociedad en general, el nivel de determinados
conocimientos al finalizar una unidad o etapa de aprendizaje. Es la llamada
calificacion o evaluacion sumativa. Y otra, de caracter pedagogico o reguladora,
orientada a identificar los cambios que hay que introducir en el proceso de
ensefanza para ayudar a los alumnos en su propio proceso de construccion del
conocimiento. Tiene por finalidad “regular” tanto el proceso de ensefianza como

el de aprendizaje. Es la llamada evaluacién formativa. (Sanmarti, 2007).

Tradicionalmente en las instituciones educativas, se suelen emplear
mayoritariamente evaluaciones de orden sumativo, pero la realidad es que en la
actualidad es posible también encontrarse con instituciones que plantean una
evaluacion formativa respecto de los procesos de ensefianza-aprendizaje. En
este sentido, es posible observar como la evaluacién evoluciona, y existen dos
l6gicas principales del sistema de evaluacién: una tradicional y otra emergente
(Perrenoud, 2008).

Partiendo de este respecto, resulta importante ahondar en estas dos
formas de pensar la evaluacion. Historicamente, la forma mas habitual de evaluar
ha estado centrada y representada por el examen que el alumno debe pasar.
Este modo de evaluar se enmarca en un enfoque tradicional (Ander-Egg, 1997),
en que los exdmenes son una evaluacion de productos mas que de procesos, lo
que caracteriza a la evaluacion sumativa (Anijovich & Gonzalez, 2011). Como

consecuencia de esta forma de evaluar, se producen distorsiones en el proceso
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educativo: el docente se transforma mas en un juez que en un maestro, y con
frecuencia reprime mas que estimula. En esta linea, durante el examen el
estudiante aparece como un interrogado en un proceso en el que hay que
encontrar lo que no sabe. Esto lo obliga a estudiar para el examen, para hacerlos
bien y no para aprender. De este modo, se ensefia y se estudia en funcién de la
evaluacion (Ander-Egg, 1997). Es posible pensar, que la evaluaciéon sumativa
tiene como finalidad central servir a la seleccion y jerarquizaciéon de alumnos
segun los resultados alcanzados. Este caracter terminal suele expresarse en una
apreciacion cuantitativa del resultado esperado -una nota dentro de una escala
numérica- (Gimeno Sacristan, 1992). De este modo, al término del ciclo de
estudios, las jerarquias rigen lo que se denomina éxito o fracaso (Perrenoud,
2008). De esta forma, la evaluacion sumativa determina niveles de rendimiento,
haciendo referencia a un juicio final global de un proceso que ya ha terminado y
sobre el cual se emite una valoraciéon terminal. De alguna manera, su
preocupacion es cuanto ha aprendido o progresado el estudiante, mirando los

productos de la ensenanza y el aprendizaje (Gimeno Sacristan, 1992).

En contraposicion, existe un abordaje alternativo para pensar la
evaluacion, que considera que una evaluacion valiosa es la que constituye una
instancia mas de ensefanza y de aprendizaje, en la medida en que se convierte
en lo llamado evaluacion formativa (Anijovich & Gonzalez, 2011). Este término
fue propuesto por Scriven (1967 en Anijovich & Cappelletti, 2017) para
diferenciarlo de la evaluacion sumativa. Refiere a un modo de integrar la
evaluacion con la ensefianza y el aprendizaje, dado que permite a los
estudiantes convalidar y/o reorientar sus aprendizajes, y a los docentes valorar
los logros de los estudiantes, revisar y ajustar las estrategias de ensefhanza, asi
como la planificacion y la evaluaciéon (Anijovich & Cappelletti, 2017). Bajo este
enfoque, se apunta al vinculo entre las representaciones mentales del estudiante
con las estrategias que utiliza para lograr un resultado. En este proceso, se
incluye a los errores porque estos dan cuenta de las comprensiones, de las
confusiones, de lo incompleto tanto de las representaciones como de las

estrategias que el estudiante emplea. Un estudiante que reprueba, pero que
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puede capitalizar esa instancia para ver en qué se equivocé y como podria

resolverlo o contestarlo mejor, experimenta un crecimiento (Lewin, 2017).

Se trata, entonces, de un instrumento privilegiado para la regulacién
continua de las intervenciones vy situaciones didacticas, teniendo en cuenta las
adquisiciones y modos de razonar de cada estudiante, lo suficiente como para
ayudarlo a progresar en el sentido de los objetivos. De este modo, una de las
finalidades de la evaluacion de caracter formativo es la regulacion de los
aprendizajes, cuyo objetivo seria estimar el camino ya recorrido por cada uno 'y,
simultdneamente, el que resta por recorrer, a los fines de intervenir para
optimizar los procesos de aprendizaje en curso (Perrenoud, 2008). Una forma de
regular los aprendizajes es la retroalimentacion o feedback, es decir, que no solo
se pueda comprobar el conocimiento, sino que ademas aporte testimonio que
permita una informacion cualitativa y descriptiva, y no soélo una calificacion
cuantitativa (Pastor, Velasco & Scott, 2019)

En esta linea, la evaluacion formativa adquiere todo su sentido en el
marco de una estrategia pedagogica de lucha contra el fracaso y las
desigualdades, pero esta lejos de ser puesta en practica en todas partes con
coherencia y continuidad. Esto es debido a que se enfrenta a numerosos
obstaculos materiales e institucionales: el numero de alumnos, la sobrecarga de
los programas, la concepcion de los medios de ensefianza y las didacticas.
Asimismo, otro obstaculo con el que se enfrenta es la insuficiencia o complejidad
excesiva de los modelos de evaluacion formativa propuestos a los docentes
(Perrenoud, 2008).

De esta manera, la evaluacién formativa choca con la evaluacion que se
practica, la evaluacioén tradicional. Asi, se vive en un periodo de transicién en el
que la evaluacién esta todavia entre estas dos ldgicas. Retrospectivamente, se
puede sostener que la misma existencia de una nueva légica, mas formativa, es
una conquista extraordinaria. La evaluacion formativa participa de la renovacion
general de la Pedagogia, de la concentracion en el que aprende y de la mutacion
de la profesién docente, en la que el profesor deviene creador de situaciones de

aprendizaje portadoras de sentido y de regulacion (Perrenoud, 2008).
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1.3 Las funciones que cumple la evaluacion

Son muchas las funciones que se le asignan a la evaluacion:
administrativas, académicas y de acreditacion, funciones ligadas a la formacion
de profesionales, funciones de retroalimentacion, de control. Esta variedad de
funciones parece provocar confusién y poca transparencia en el proceso de
evaluacion, lo que dificulta en algun punto la tarea de otorgarle el lugar
privilegiado que merece (Lépez, 2011). Lo que si esta claro, es que la evaluacion
es parte integrante del proceso de interaccion que se desarrolla entre el profesor
y el estudiante, no es una funcion didactica mas, de alguna manera yuxtapuesta
a las funciones correlativas de ensefianza y aprendizaje (Camilloni, 2000). Por
este motivo, se puede pensar que la evaluacion desempefa diversas funciones,
es decir, sirve a multiples objetivos, no sodlo para el sujeto que es evaluado sino
también para el profesor, la institucion educativa, la familia, el sistema social
mismo. Sin embargo, su utilidad mas llamativa no es, precisamente, la
pedagdgica, ya que el hecho de evaluar no surge en la educacién como una
necesidad de conocimiento del alumno y de los procesos educativos, sino mas
bien se parte de una realidad histéricamente condicionada: se evalua por la
funcién social que con ello se cumple (Gimeno Sacristan, 1992). Si se piensa a
la evaluacién desde este lugar, se puede considerar que la misma se realiza en
un contexto de valoraciones sociales, por determinadas personas y con
instrumentos que no son para nada neutrales. Es decir, el objeto que se evalua
y el proceso de valoracién son construidos, y por lo tanto, son afectados por
procesos psicoldgicos, marcos institucionales y sociales, por lo que es
importante tener esto en cuenta para, a partir de alli, poder fomentar una actitud

autocritica (Gimeno Sacristan, 1992).

En esta linea, por el modo en que esta institucionalizada la ensefanza,
por el hecho de que los resultados obtenidos repercuten en valoraciones de los
sujetos y hasta son puntos de referencia para la autoestima, las practicas de
evaluacion tienen influencia decisiva en los alumnos, en sus actitudes hacia el
estudio y hacia el contenido, como también en los profesores, en las relaciones

sociales dentro del aula y en el entorno social. Esa proyeccion multiple obliga a
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deslindar los significados de esta practica tan extendida, que escapa de los
mismos profesores. Una cosa es querer realizarla con unos objetivos, y otra son

los papeles que realmente desempefia. (Gimeno Sacristan, 1992).

Por un lado, en lo que respecta a los estudiantes, aparece lo que se puede
llamar una “cultura de evaluacion” que se ha instalado histéricamente, en la que
la ensenanza esta orientada a los examenes y el aprendizaje esta condicionado
por la presion de estos, desplazando el interés hacia factores de medicién. Los
estudiantes confunden lo que merece la pena ser aprendido con lo que se
sospecha que sera tomado en un examen, quedando al margen el valor
intrinseco de los contenidos de aprendizaje (Lopez, 2011). Por este motivo, se
puede pensar que la evaluacion tiene repercusiones psicoldgicas en la
motivacion, en la modelacion del autoconcepto personal, en las actitudes del
alumno, en la generaciéon de ansiedad y en la acentuacion de conflictos o rasgos
patolégicos (Gimeno Sacristan, 1992). Cuando se menciona al autoconcepto, se
hace referencia a la imagen que tenemos de nosotros mismos, una imagen
cargada de valoraciones hacia facetas diversas de nuestra personalidad. Su
elaboracion tiene lugar dentro del clima de interacciones sociales con los otros.
Una vez elaborado, tiene consecuencias en la conducta posterior del sujeto, es
producto y factor condicionante de aprendizajes. De este modo, puede
apreciarse el impacto que la evaluacion tiene en las personas (Gimeno Sacristan,
1992).

Por otro lado, con relacion a los profesores, puede apreciarse que en
ocasiones el funcionamiento de las instituciones reclama realizar juicios de
caracter sumativo sobre los alumnos, del tipo de si pasan o no los minimos
establecidos, sobre si superan ciclos educativos, cursos y asignaturas o areas.
Mientras que a todos los profesores se les requiere una evaluacion con esta
funcidn, el realizarla con fines formativos es una exigencia profesional no
imprescindible para el funcionamiento del sistema educativo (Gimeno Sacristan,
1992). Asi, el profesor universitario, al igual que el artesano, conoce su profesion,
posee saberes propios de su disciplina y su oficio, métodos y herramientas para

el trabajo especifico, que fueron construidos por otros, antes que él y que forman
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parte del legado cultural de esa sociedad que lo incorpora como sujeto. Sin
embargo, este docente, al igual que el artesano, cada vez que pone manos a la
obra se encuentra con situaciones, al menos en parte, inéditas: siempre es un
nuevo grupo de estudiantes, siempre ocurre algo en la ensefianza que no estuvo
planificado, siempre descubre que él mismo trabaja de un nuevo modo ese
mismo tema, siempre aparece lo imprevisto, siempre hay que tomar decisiones,
siempre hay otro que incorpora su voz. Por tal motivo, la construccién de la
practica docente posee algo del orden de lo artesanal, generando que las
acciones evaluativas sean multiples y heterogéneas, construyendo sentidos
diversos (Celman, 2009).

En este sentido, puede establecerse una separacion dicotdmica entre la
evaluacion ligada al aprendizaje y la ensefianza, y aquella otra separada o
desconectada de estos procesos, que suele realizarse al final de un periodo de
ensefianza, como es el poner una prueba o realizar un examen (Gimeno
Sacristan, 1992).

La evaluacion separada del proceso ensefianza-aprendizaje debe su
preponderancia a las funciones de clasificacion y de seleccién a las que sirve,
estando apoyada en la tradicién psicométrica de medicion, la cual supone que
existe la capacidad de comprobar capacidades de los sujetos
independientemente del contexto en el que se ejercen. Asi, se pretende
comprobar el saber, dejando de lado el como adquieren y utilizan los
conocimientos. De esta manera, la separacion entre tareas de ensefar y evaluar
en los profesores tiene equivalencia con lo que les sucede a los estudiantes: se
genera una separacion entre el aprendizaje y las estrategias para responder
mejor a la evaluacién. Asi, surge el fendmeno posposicion del aprendizaje, que
refiere a como los alumnos posponen la labor de aprender a los momentos
cercanos a la evaluacién, desplazamiento que implica aprender segun como van

a ser evaluados y para responder a lo que se les exige (Gimeno Sacristan, 1992).

Ahora bien, existe un modelo critico de evaluacion que parte de considerar
que la evaluacion de la comprension (es decir, del aprendizaje) y la ensefianza

para la misma no son actividades separadas. Este tipo de evaluacién forma parte
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del proceso de aprendizaje y no es solo una actividad final, centrada en los
resultados del aprendizaje, sino que pretende evaluar para obtener informacion
sobre como transcurre el proceso de ensefanza-aprendizaje. En este sentido,
se habla de evaluar como juicio de valor que recae sobre algo, resaltando que al
hablar de “juicio” es algo mas amplio en significado que la evaluacion numérica
(Gimeno Sacristan, 1992).

La evaluacion puede cumplir, en consecuencia, importantes funciones
con respecto a la educacion. La magnitud de la funcionalizacién de la evaluacion
varia segun los sujetos y las circunstancias. Desde un grado minimo en el que
s6lo se emplea para efectuar una seleccion entre los estudiantes, puede llegar a
un grado maximo en que actua como reguladora de la marcha de la accion
didactica (Camilloni, 2000).

1.4 La evaluacion en la universidad

Particularmente en el ambito de la universidad, la evaluacién es un tema
relevante, ya que de ella dependen la certificacion y acreditacién necesarias de
los aprendizajes para la formacion de un profesional egresado universitario
(Perassi & Celman, 2017). La construccion de las practicas evaluativas forma
parte de la propuesta didactica de una catedra y, por lo tanto, incorpora el sentido
que sus docentes le otorgan a los procesos del ensefar y el aprender en la
universidad (Celman, 2003). Es decir, las decisiones de los docentes estan
fundadas sobre las conceptualizaciones que ellos tienen, entre otras cosas,
acerca de qué es ensefar, qué es aprender y cual es la naturaleza de los

conocimientos que los estudiantes deben adquirir (Camilloni, 2000).

La evaluacion de los aprendizajes es una practica social que constituyen
sujetos en relacion (docentes y estudiantes) incluidos mediante diferentes
formas participativas en una institucion culturalmente significada, en este caso,
la universidad. En las instituciones educativas en general y en las universidades
mas aun, existen contenidos organizados en los planes de estudio que, a su vez,
han sido aprobados por organismos que tienen atribucion legalmente constituida

de definir los conocimientos requeridos para el otorgamiento de un titulo y la
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habilitacion para el ejercicio profesional; y es a través de los procesos evaluativos

que en cada universidad se acreditan dichos saberes (Celman, 2009).

En lo que respecta a la universidad de gestién privada de la ciudad de
Rosario en la que se enmarca este estudio, acorde al art. 15 de su Reglamento
General de Alumnos de Carreras de Pregrado y Grado (Resolucion N° 032/19),
se especifica que en los programas de asignatura deberan enunciarse las
modalidades de evaluacién de la asignatura, tanto del cursado como de los
examenes finales. Estas modalidades, se categorizan segun la condicién en la
que puede encontrarse el alumno, de acuerdo con el cumplimiento o no de
ciertas condiciones administrativas explicitadas en dicho reglamento -las cuales
tienen que ver con la condicion de su matriculacién-. De esta manera, los
estudiantes se categorizan de acuerdo con si son considerados (art. 14,
Resolucion N° 032/19):

e Estudiante Regular. Sera aquel que haya cumplido los requisitos de
asistencia y acreditado el minimo de conocimientos requeridos en el
programa de la asignatura a través de examenes parciales y/o trabajos
practicos propuestos obteniendo la regularidad de la asignatura para

acceder a la instancia de examen final y/o promocion.

e Estudiante Libre. sera aquel que no haya cumplido con los requisitos de
asistencia o no haya acreditado el minimo de conocimientos requeridos
en el programa de la asignatura a través de examenes parciales y/o
trabajos practicos o no haya cumplimentado ningun trayecto académico,
o haya perdido la condicidon de regularidad por no haber aprobado en los

plazos de duracién de esta.

e Estudiante de promocidon. Se requiere cumplir y aprobar todas las
obligaciones académicas: asistencia a clase, la aprobacion de la instancia
de evaluaciéon parcial con una calificacion minima de 8 puntos, la
aprobacion de trabajos practicos y, eventualmente, de una evaluacion

integradora.
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Con relacién al examen final, tema central de este trabajo, en dicho
reglamento se proponen las pautas de evaluacion para este (art. 31 y 32,
Resoluciéon N° 032/19):

e “Art. 31. Las consignas planteadas en el examen final podran versar sobre
la totalidad de los temas tedricos y/o practicos del programa de la
asignatura, independientemente del hecho de que dichos temas hayan

sido o no desarrollados durante el dictado de la asignatura.

e Art. 32. Los examenes finales podran adoptar una modalidad escrita u oral
segun disponga la respectiva Mesa Examinadora en cada caso y

conforme lo establezca el programa correspondiente”.

Asi, la evaluacion culmina, generalmente, en una calificacion final de tipo
numeérica acorde a las graduaciones dispuestas por el Reglamento. Casi siempre
con puntaje de 0 a 10, lo que significa una emision de juicio sobre el grado de
suficiencia o insuficiencia de un examen o ejercicio, segun los criterios del
profesor (Menin, 2004). Por su parte, conforme al art. 22 del Reglamento General
de Alumnos de Carreras de Pregrado y Grado (Resolucion N° 032/19), las
calificaciones obtenidas por los estudiantes en las obligaciones académicas
establecidas daran lugar a la determinacion por parte de la catedra de la
“Calificacion de Cursado” y “Calificacion de Examen Final’” que es un numero

entero entre uno (1), considerandose insuficiente, y diez (10), sobresaliente.
1.5 Criterios de validacién de los instrumentos de evaluacion

Retomando lo ya desarrollado, la aplicacion de la evaluacion exige utilizar
un conjunto de instrumentos que ayuden a obtener informacion y la elaboracion
o seleccidon de estos sera en relacion a ciertos criterios que permitan analizar e
interpretar la informacién recogida acerca de los procesos de ensefianza y
aprendizaje que se vivencian en la universidad (Pastor, Velasco & Scott, 2019).
Si se concibe al aprendizaje como la capacidad que tiene un sujeto de establecer
relaciones y la evaluacion se incorpora a este espacio con la intencionalidad de
conocer qué ocurrié alli, y especialmente, qué aprendizajes construyeron esos

sujetos en ese contexto particular que incluye la ensefianza, entonces, habra que
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crear y recrear el instrumento evaluativo pertinente para cada caso (Celman,
2009).

Se trata, entonces, de indagar las formas de construccion de las
acreditaciones —misién asignada histéricamente a la evaluacién dentro de un
sistema educativo graduado-, intentando recuperar no solo la validez sino
también la relevancia de lo que se evalua (Celman 2009). Es decir, implica la
seleccién de ciertos contenidos considerados importantes y necesarios para la
comunidad académica de cada tiempo y lugar por su valor disciplinar y
profesional, y respecto de los cuales en cada instancia evaluativa se debera
acreditar su conocimiento. Y de este modo, la seleccion de lo que se incluye
como valioso depende de las posturas epistemoldgicas, disciplinares, educativas

y politicas que se asumen (Celman, 2009).

Asi, el requisito de validez es el resultado de una conjuncion de supuestos
tedricos sobre cual ha de ser la formacion que recibiran los estudiantes: qué
procesos psicoldgicos se espera que se desarrollen en el curso de la formacion;
cémo se han de manifestar de manera que se pueda inferir que se producen;
qué tareas se eligen porque facilitan la obtencién de esas evidencias y de qué
forma se puede establecer, sobre esas bases, grados de calidad en los
aprendizajes (Camilloni en Anijovich, 2010). En este sentido, el evaluar requiere

de la formulacion y explicitacion de antemano de dichos criterios (Litwin, 1998).

A partir de esto, resulta fundamental profundizar en los criterios de
validacion de los instrumentos de evaluacion, ya que son recursos que regulan
la evaluacion de las producciones de los estudiantes en una cierta circunstancia
y en un cierto momento de su proceso de aprendizaje (al inicio, en el transcurso
o al final), por lo que la validez del instrumento de evaluaciéon no podra ser
determinada de manera absoluta, sino siempre en relaciéon con su adecuacion a
los propositos y situacion especifica de su aplicacion. De esta manera, un
instrumento de evaluacion es valido cuando evalua lo que se pretende evaluar
con él (Camilloni, 2000).
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El instrumento resulta ser el medio a través del cual se recaba informacion
y registra los datos que permiten emitir una valoracion. Habitualmente, la
tradicion ha puesto de manifiesto que ese conocimiento, fundamentalmente
tedrico, se evidencia mediante pruebas con marcado caracter memoristico,
normalmente un examen, que busca una rendicion de cuentas o un control
externo a la persona examinada, provocando un proceso adaptativo del
alumnado, igual que ocurre con las estrategias de aprendizaje, generando que
los propios estudiantes se entrenen para el tipo de prueba que se va a utiliza. Es
decir, orientan su aprendizaje en funcion de cémo van a ser evaluados en vez
de intentar conseguir los mejores y maximos aprendizajes. En este sentido, el
prepararse para ser evaluado termina requiriendo algo mas que solo estudiar.
Asi, los instrumentos que se emplean muestran una inclinacion por un tipo de
aprendizaje, y de este modo, la evaluacion condiciona el proceso de aprendizaje.
Por lo tanto, aunque de partida pueda parecer que los instrumentos son neutros,
su utilizacion trata de demostrar un tipo de ensefianza y aprendizaje, reflejado
en la metodologia y las finalidades educativas (Pastor, Velasco & Scott, 2019).
En este sentido, las decisiones de los profesores implican analizar, criticar
alternativas, juzgar sobre la base de ciertos criterios y, por ultimo, optar. Pero
paralelamente, los alumnos también realizan estas acciones evaluativas, quizas
a partir de interrogantes y con criterios y finalidades no del todo coincidentes con

los propésitos del docente, pero también lo hacen (Celman, 1998).

Ahora bien, existen multiples instrumentos en la evaluacién formativa que
ayudan a tomar decisiones y que se adecuan a las distintas formas de expresién
del conocimiento. Esta posibilidad de clasificar los instrumentos se corresponde
con las diferentes manifestaciones del conocimiento (oral, escrito y practico-
procedimental), aunque otro criterio podria ser también la finalidad que
pretenden (valorar saberes, procedimientos, comportamientos, actitudes,
competencias). La practica evaluativa tiene un propdsito claro: lograr que los
estudiantes adquieran unos modos de hacer (manejo de herramientas,
situaciones, protocolos, etc.) de decidir, de valorar, de saber estar (dirigir,
coordinar, cumplir rutinas, etc.) cercanos a su futuro ejercicio profesional (Pastor,
Velasco & Scott, 2019).
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En lo que respecta a este estudio, y considerando el Reglamento General
de Alumnos de Carreras de Pregrado y Grado (Resolucion N° 032/19) ya
mencionado, se hace hincapié en aquellos instrumentos que se corresponden
con las expresiones y exposiciones orales y escritas del conocimiento, ya que
estas son las estipuladas para la realizacion del examen final en asignaturas y

seminario de esta universidad de gestion privada de la ciudad de Rosario.

Por un lado, es posible pensar que la expresion escrita ha terminado
siendo la forma mas usual de comprobacion de conocimientos, debido al elevado
numero de alumnos, a la posibilidad de corregir estos trabajos una vez se han
realizado y a la evidencia fisica que queda para posibles reclamaciones (Pastor,
Velasco & Scott, 2019). Entre los instrumentos mas habituales, se pueden
destacar el examen, el trabajo escrito y el ensayo (Pastor, Velasco & Scott,
2019). Cuando se habla de examen, se hace referencia a un conjunto de
preguntas que se deben contestar con la precision suficiente. Se puede tratar de
preguntas cerradas o totalmente abiertas, en un tiempo determinado
previamente. Mientras que el frabajo escrito es un documento mas amplio que
sigue un guion establecido y que trata de uno o varios temas relacionados entre
si y que, a modo de sintesis, expone aspectos mas importantes. El tiempo
asignado deja lugar para la busqueda de informacion, su reflexién y elaboracion,
etc. Y, por ultimo, se encuentra el ensayo, el cual se trata de un escrito que tiene
por objetivo desarrollar una o varias ideas sin un alto grado de evidencia, pero
con la argumentacidén de que las propias ideas cobran verdadera importancia
(Pastor, Velasco & Scott, 2019).

Por su parte, las exposiciones orales tienen cierta tradicion en la
universidad. La particularidad de estas evaluaciones cara a cara o frente a un
publico, es que son singulares, ya que suponen un reto para la persona que
responde y para quien pregunta. La idea general es que el preguntado tiene un
sentimiento disminuido de su percepcion, mientras que el que pregunta parece
que se encuentra en un estadio superior. De ahi que las evaluaciones orales
supongan un estrés para los estudiantes. Sin embargo, estos tipos de expresion

tienen una serie de beneficios a la hora de su implementacion, ya que permiten
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un didlogo inmediato y representan la oportunidad de ofrecer una
retroalimentacion también oral durante el didlogo (Pastor, Velasco & Scott,
2019).

Los instrumentos mas habituales dentro de la universidad en la que se ha
realizado este estudio son la exposicion y lo llamado entrevista. En cuanto a la
exposicion, implica una manifestacion oral por la que se da a conocer, mediante
declaracién o explicacion, el sentido de una o varias ideas. Esta posibilidad
necesita de referencias, bien sean por los comentarios que puedan hacer los
demas compafieros/as, por el profesorado o ambos. Pero seria una informacion
pobre si no se diera un posterior debate. En cuanto a la entrevista, se hace
referencia a una concurrencia entre dos personas tratando de conversar sobre
algun aspecto especifico. Habitualmente una de las personas hace las preguntas
y la otra es la que responde. En una tutoria habitual entre profesor-alumno/a,
para hablar de trabajos que tiene que presentar el alumnado (a peticién del
profesor) o bien para aclarar dudas (a peticién del alumnado) (Pastor, Velasco &
Scott, 2019).

A modo de cierre, es preciso comprender que cuando se quiere
determinar si un instrumento es valido, se requiere informacion acerca de los
criterios que han presidido su construccion y su administracion (Camilloni, 1998).
Sin embargo, en las definiciones de validez de la evaluacion, si bien se encuentra
una referencia a los propésitos de la ensefianza y de los conocimientos y saberes
que los estudiantes deben desarrollar, se advierte que, por lo general, tanto en
la teoria como en la practica, una vez realizados los primeros pasos en el proceso
de construccion de los instrumentos, la validez se define internamente con
referencia especifica a los propodsitos propios de la evaluacion (Camilloni en
Anijovich, 2010). Siguiendo esta linea, se puede observar que los propésitos de
la evaluacion se han distanciado ya de los propésitos de la ensefanza, en razén
de que terminan siendo el resultado de las selecciones e interpretaciones que,
con el objetivo restringido de obtener una medida, una comparacion, una
calificacion que acredite saberes, concluyen por reducir el campo y limitarlo a la

formacion medible sobre esas bases (Camilloni en Anijovich, 2010). De esta
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manera, se comprende el lugar central que deberian ocupar las propuestas de
evaluacion en las propuestas didacticas y la importancia de garantizar la
pertinencia y calidad de estas, en la busqueda de generar conocimiento valido
que permita retroalimentar los procesos de ensefianza y aprendizaje (Camilloni,
1998).

1.6 El examen final en la universidad

Desde hace tiempo, tal vez desde la creacion de las Universidades y los
institutos de nivel terciario en la Argentina, las formas de evaluacion posibles en
la ensefianza superior se redujeron a una: el examen final (Menin, 2004),
ejercitado por un tribunal examinador compuesto por los miembros de la catedra,
uno de ellos el profesor titular de la asignatura que evalua el examen. El mismo,
puede definirse como aquel que se realiza al terminar un proceso, que puede estar
referido al fin de un ciclo, curso o etapa educativa. En definitiva, supone un
momento de reflexion en torno a lo alcanzado, después de un plazo establecido,
para llevar a cabo determinadas actividades educativas (Casanova, 1998). En
resumen, cuando se habla de examen final en la universidad, se refiere a aquel
examen que los estudiantes en su condicidn, ya sea regular, de promocion o libre,
se inscriben en los llamados reglamentarios en las mesas examinadoras para ser

evaluados respecto a su finalizacion de la materia.

Al respecto, es posible diferenciar dos posturas en relaciéon con como
entender el examen final. Por un lado, existen posturas tradicionales, que lo
ubican en un momento culminatorio del proceso de ensefianza, identificandolo
como la medicion de conocimientos y convirtiéndola en un instrumento de control
de los alumnos (Rafaghelli et al., 2009). En este tipo de examenes se enfoca muy
poco sobre los logros intelectuales o personales de los estudiantes, reforzando
un aprendizaje estratégico en lugar de promover un aprendizaje profundo,
centrando el interés en la reproduccién de lo que el docente menciona dentro del
aula antes que, en la capacidad de razonar con conceptos e informacion, y se
anima asi a que los estudiantes se centren Uunicamente en averiguar qué clase
de preguntas podrian presentarse en el examen (Bain, 2006). Por otro lado, se

encuentran discursos mas progresistas, que plantean al examen como parte del
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proceso general de ensefianza y aprendizaje, considerandolo una herramienta
que permite obtener informacién sobre ambos procesos (Rafaghelli et al., 2009).
Se asume que el aprendizaje es un proceso de desarrollo y no solo un asunto de
adquisicion. Asi, las calificaciones se convierten no en una forma de clasificar,
sino en una manera de comunicarse con los estudiantes (Bain, 2006) ¢ Qué se
intenta comunicar? No seria una puntuacién, sino mas bien ese proceso de
aprendizaje llevado adelante, por lo que el objetivo primario seria acompafar a

los estudiantes a razonar sobre su propio pensamiento (Bain, 2006).

En la actualidad, dentro de las instituciones de nivel superior, se observa
que ambas posturas conviven entre si, habiendo ciertas catedras que utilizan
una u otra o ambas a la vez. Por lo tanto, es posible pensar que el examen final
en la universidad puede adoptar dos funciones, que no tienen por qué ser
excluyentes, sino, por el contrario, se pueden complementar: la formativa, para
continuar adecuando la ensefianza al modo de aprendizaje de los estudiantes,
para retroalimentar la programacion del docente, quien, a la vista de lo
conseguido, tomara las decisiones oportunas para mejorar el proceso de
ensefianza en la etapa siguiente; y la sumativa, para tomar la decision ultima
sobre el grado de lo alcanzado por un estudiante y obrar en consecuencia
(Casanova, 1998). En estos casos, la evaluacion y la calificacion se entrelazan,
reforzandose una a la otra de manera que deliberadamente beneficien el
aprendizaje (Bain, 2006). A este respecto, cuando se califica a los estudiantes,
los docentes lo hacen en parte para poner a prueba sus propios esfuerzos a la
hora de facilitar el aprendizaje, y cuando evaluan su funcidén docente lo hacen

mirando el aprendizaje, tanto los objetivos como los resultados (Bain, 2006).

Asimismo, al considerar ambas caras involucradas en este proceso, es
fundamental tener en cuenta las variables que influyen en el examen. Estas
incluyen al profesor, el estudiante, el tema en cuestidén y el examinador, aun
cuando este ultimo resulta ser generalmente el propio profesor. Por lo tanto, es
preciso poder reducir a un minimo las perturbaciones generadas por estas
variables, teniendo en cuenta durante todo el proceso las caracteristicas del

estudiante, su estado de animo, su nivel de conocimiento y su capacidad para
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usar estos conocimientos. En este sentido, el examen sera un instrumento que
favorezca los procesos de ensefianza y aprendizaje siempre que se mantenga
una atencion particular al aspecto humano durante la instancia de examen final
(Menin, 2004).

Es importante entender que examinar y calificar no son actos de
importancia menor que llegan con el fin de las clases, sino aspectos muy
poderosos de la educacion que ejercen una gran influencia en todo el proceso
de acompafar y animar a los estudiantes a aprender. Sin la evaluacion
adecuada, ni profesores ni estudiantes pueden comprender el progreso que
estan haciendo los que aprenden, y los docentes pueden averiguar poco sobre
si sus esfuerzos son los mas adecuados para sus estudiantes y sus objetivos
(Bain, 2006)

A partir de lo expuesto, es importante quitar el peso negativo que trae
consigo el examen final, y pensar que puede cumplir su objetivo ademas de
permitir que el proceso de aprendizaje de los estudiantes sea evaluado de una
forma continua y progresiva, generando un mejor seguimiento del proceso de
construccion, adquisicion y comprension del estudiante ya que, por mas que la
instancia evaluativa se plantee al final, permitiria de igual forma construir una

valoracion integral (Casanova, 1998).

Al contrario, sucede con la promocién, tema que no se puede dejar de
lado cuando se habla de examen final en la universidad. El establecimiento de
un régimen de promocion es siempre una tarea delicada, en la que los riesgos
de adoptar decisiones equivocadas son grandes. El régimen elegido deberia
hacer imposible que se impida la promocién de un alumno al curso siguiente si
éste se encuentra en condiciones de proseguir sus estudios porque ha realizado
ya los aprendizajes necesarios. Igualmente, tampoco deberia permitir la
promocion de un alumno que no posee los conocimientos basicos indispensables
para realizar los aprendizajes correspondientes al curso superior o que no ha
alcanzado las competencias que la accion educativa debe garantizar ante el

propio individuo y la sociedad (Camilloni, 1998).
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Se puede establecer que, retomando los planteos de Camilloni (1998), el
régimen de promocién caracteristico en el sistema universitario es aquel régimen
que se da por logros minimos exigidos, es decir, la decisién de promocién
depende del analisis del cumplimiento de cada tarea considerada importante, en
tanto indicadora del logro de la/s competencia/s correspondientes a ese curso.
El propdsito es garantizar que el estudiante haya alcanzado todos los saberes
que se consideran necesarios. Si los alcanza es digno de poder promocionar y

pasar la asignatura.

Ahora bien, en este sistema de promocion se emplean evaluaciones
parciales, tomando el riesgo de que falte la apreciacion global del aprendizaje
del universo de contenidos que se debe tomar como unidad, y el problema
principal recae en la influencia que esto tiene sobre el aprendizaje, que,
consecuentemente, hacen y haran los estudiantes. Si bien este sistema puede
inducir a los alumnos a un estudio serio y riguroso en un enfoque analitico,
también puede llegar a ser considerado como una instancia que parcialice lo
aprendido, visto desde la perspectiva del establecimiento de relaciones entre las
partes y del desarrollo de la capacidad de construir una vision integral de los

contenidos estudiados (Camilloni, 1998).

En sintesis, llevar a cabo una promocién o un examen final tiene relacién
con la eleccién de criterios metodolégicos tomados por los docentes, es decir, la
adhesion a una u otra forma de evaluar tendra que ver con cdmo entiende cada
docente al proceso de ensefianza-aprendizaje y como entienden a la evaluacion,
lo que se correlaciona con una corriente tedrica y un posicionamiento particular,
y afectara directa o indirectamente al proceso de apropiacion de los
conocimientos que realizaran los estudiantes. Asi, los sistemas de calificaciéon
empleados en la evaluacién de los aprendizajes y los regimenes de promocién
de los estudiantes constituyen un componente esencial para el proceso de

ensefianza-aprendizaje en la universidad (Camilloni, 1998).
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Il. ANTECEDENTES

En base a la problematica que impulsa este estudio, se ha realizado un
relevamiento bibliografico en diferentes bases de datos, que conllevé la busqueda
de publicaciones de investigaciones empiricas, tanto nacionales como
internacionales, que sustentan el estado de la pregunta de estudio. Las mismas
giran en torno a tres ejes centrales: percepciones acerca de la evaluacion en
educacion superior, las practicas evaluativas en la universidad, y por ultimo, las
consecuencias emocionales que tienen las instancias de evaluacion. Se presenta
a continuacion sintesis de estas en las que se intenta delimitar puntos de cercania

con la problematica delimitada y zonas de vacancia desde la Psicopedagogia.

Dentro de este primer eje, se puede ubicar a Alonso Martin (2019) y su
investigacion acerca de la percepcion que tienen los estudiantes universitarios
de lo que caracteriza a un buen profesor para poder aplicar esa informacion en
los procesos de ensefianza y aprendizaje, analizando la importancia que otorgan
a cualidades personales, profesionales y metodoldgicas. Para ello, aplicé un
cuestionario a 216 estudiantes de Magisterio y Psicopedagogia de una
Universidad de Espafa. Los resultados muestran que los alumnos valoran que
el perfil del buen profesor universitario sea respetuoso, abierto, responsable,
comprensivo y con capacidad de escucha; que domine la materia, que prepare
las clases y sea un buen comunicador; que cuente con una metodologia diversa,
que fomente la participacion y elabore explicaciones claras, con ejemplos
practicos y reales; que resuelva dudas en clase (metodologia) y practique una
evaluacion formativa, continua y flexible. Se encontraron diferencias

significativas en las variables curso y género.

Siguiendo esta linea, también Asun Inostroza et al. (2013) compararon las
demandas pedagogicas del Modelo de Formacion por Competencias (MFC) con
las que expresan los estudiantes de una Universidad de Chile. Para ello, han
construido un modelo de lo que constituiria un «Docente Universitario
Competente» segun el MFC, para compararlo con los discursos de los
estudiantes. Este modelo aparece como un nuevo paradigma educativo,

centrado no solo en transmitir conocimientos, sino también en entregar destrezas
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acerca de como operar y de como disponerse personalmente para la ejecucion
eficiente de las tareas. El estudio incluyé discursos de 54 estudiantes de 16
carreras, agrupadas en cuatro categorias: humanidades, artes, ciencias y salud.
Los resultados indican que, si bien hay numerosas areas de coincidencia entre
ambas demandas, existen también importantes divergencias en cuanto a la
planificacion, evaluacion, resultados esperados, responsabilidad y didactica del
proceso educativo, encontrando que los estudiantes se muestran mas
tradicionales en sus demandas que el MFC. Estas dos investigaciones relevadas
apuntan a analizar las percepciones que los estudiantes tienen sobre el docente
universitario y su rol en relacién con la evaluacion impartida en la educacion

superior.

En concordancia con lo referido a este primer eje, las siguientes dos
investigaciones se han propuesto investigar la perspectiva que tanto docentes,
como estudiantes en curso y estudiantes egresados tienen sobre la evaluacion.
Por un lado, Rodriguez-Gémez et al. (2012) llevaron adelante una investigacién
con el objetivo de analizar la opinién y perspectiva que tanto profesores vy
estudiantes universitarios tienen sobre la participacion de estos ultimos en el
proceso de evaluacion. Para ello, realizaron un analisis cuantitativo del contenido
de 76 programas de asignaturas universitarias y se encuestaron mediante dos
cuestionarios a 40 profesores y 614 estudiantes universitarios. Los resultados
muestran una escasez de evidencias sobre la participacion real de los
estudiantes en la evaluacion. Ademas, confirman opiniones divergentes entre
docentes y estudiantes sobre los usos y las formas en las que se concreta esta
participacion en la evaluacién. Por otro lado, Gutiérrez Garcia et al. (2013)
llevaron adelante el estudio de las percepciones de profesores, estudiantes y
egresados de la Facultad de Ciencias de la Actividad Fisica y del Deporte de una
Universidad de Espafa sobre la evaluacion. Para ello, contaron con una muestra
de 24 profesores, 43 alumnos y 35 egresados, que cumplimentaron un
cuestionario especifico denominado Cuestionario para el estudio del sistema de
evaluacion en la formacion inicial del profesorado de educacion fisica. La
informacion se analizé mediante estadistica descriptiva, y se utilizé la prueba U

de Mann-Whitney para detectar las diferencias entre grupos. Los resultados
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muestran percepciones similares entre alumnos y egresados, e importantes
diferencias entre éstos y los profesores. Las mayores diferencias se centraron
en: a) coherencia programas - sistemas de evaluacion, b) utilizacion de la
evaluacion con fines formativos, c) presencia de capacidades cognitivas en la
evaluacion, y d) posibles causas de desarrollo de evaluaciones inadecuadas. Se
encontraron menores diferencias en los instrumentos de evaluacion, y notables
semejanzas en los procesos de calificacion. Concluyeron entonces que las
percepciones del profesorado son mas proximas a procesos de evaluacion
formativa, mientras que alumnos y egresados tienden a percibir evaluaciones

mas tradicionales.

En lo que respecta al segundo eje, referido a las practicas evaluativas
impartidas en la universidad, las primeras tres investigaciones que a
continuacion se detallan refieren al estudio de la evaluacién del aprendizaje en
el ambito universitario, comparando en los resultados practicas que tienden a lo
tradicional en contraposicion a aquellas que pretenden tener un caracter
formativo. De su parte, Moreno Olivos (2009) investiga la evaluacién del
aprendizaje en el contexto de la educacion superior desde una perspectiva
cualitativa. Para ello, llevo a cabo una investigacion en una Universidad de
México mediante la modalidad de estudio de casos. Los casos estuvieron
representados por profesores y estudiantes de la carrera de Derecho. Los
resultados revelan una brecha entre los avances conceptuales del campo de la
evaluacion y las practicas evaluadoras del profesorado universitario, que siguen
asentadas en un modelo tradicional, implementadas para satisfacer necesidades

burocratico-administrativas.

En cuanto a Krzemien et al. (2013) analizaron las propuestas de
evaluacion del aprendizaje en el contexto universitario segun se expresan en los
Planes de Trabajo Docente y se reflexiona sobre los supuestos pedagdgicos alli
comprometidos. Para ello, mediante un estudio cualitativo, entrevistaron a
profesores de 3 asignaturas del area psicologica de la carrera Terapia
Ocupacional de la Universidad de Mar del Plata, y analizaron los instrumentos

de planificacion y evaluacién utilizados. Los resultados obtenidos sugieren que
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si bien los planes priorizan una perspectiva constructivista y formativa, con
énfasis en el proceso de devoluciones y creciente autonomia de los estudiantes,
los instrumentos de evaluacion para la calificacion contindan adheridos a una
perspectiva tradicional cuantitativa enfocada en los resultados. Por su parte,
Holmos-Flores et al. (2023) investigaron la efectividad de la evaluacion
alternativa en comparacion con la evaluacion tradicional en el contexto de la
educacioén universitaria. Esto debido a que la evaluacion tradicional, que se basa
principalmente en examenes escritos, ha sido ampliamente utilizada durante
décadas. Sin embargo, en los ultimos afios ha surgido un creciente interés en
enfoques de evaluacion alternativa, que buscan medir el aprendizaje de los
estudiantes de manera mas holistica e inclusiva. Para ello, se trabajé con un
grupo de 40 estudiantes universitarios divididos en dos cohortes: uno sometido
a la evaluacion tradicional mediante examenes escritos y pruebas
estandarizadas y otro a la evaluacion alternativa mediante proyectos,
presentaciones, debates y evaluaciones por pares. También se realizaron
entrevistas y encuestas a los estudiantes. Los resultados sugieren que la
evaluacion alternativa tiene un impacto positivo en el rendimiento académico de
los estudiantes, asi como en su motivacién y compromiso con el aprendizaje.
Asimismo, Gutiérrez et al. (2016) analizaron los sistemas de evaluacion
reflejados en las guias docentes de cuatro universidades espafolas, esto debido
a que las guias docentes de las asignaturas constituyen un contrato entre la
universidad y el alumnado en el que se recogen las competencias que debe
adquirir el alumnado, el temario de la asignatura y los sistemas de evaluacion,
entre otros aspectos. El estudio se basé en la informacién recopilada de 552
guias docentes. Los resultados obtenidos reflejan que pocas guias relacionan la
evaluacion con la adquisicién de competencias; el examen final sigue siendo
clave, al punto de que no es mayoritaria la aplicacion del sistema de evaluacién
continua, y sistemas como la autoevaluacién y la coevaluacion son minoritarios
en los sistemas de evaluacion; se emplean poco las nuevas tecnologias en el
proceso de evaluaciéon y la mera asistencia a clase constituye un sistema de

evaluacion en las guias.
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Continuando con el desarrollo de este segundo eje, algunas
investigaciones analizan el papel que cobra la aplicacion de la llamada
evaluacion formativa y los efectos que produce en los procesos de ensefianza y
aprendizaje, en contraposicion a una modalidad mas tradicional de evaluar. De
esta manera, Aranda et al. (2013) investigaron la influencia de la aplicacion de
sistemas de evaluacion formativa en la docencia universitaria para el rendimiento
académico. Para ello, seleccionaron datos precedentes de las actas oficiales de
calificaciones de 52 asignaturas de 19 universidades de Espafia ligadas a la
ensefianza de Educacion Fisica, con un total de 3618 alumnos. El resultado de
su analisis muestra diferencias significativas del rendimiento académico entre el
sistema de evaluacion formativa vs mixtas o examen final. La via de examen final
suele agrupar el mayor porcentaje de suspensos y no presentados. En cambio,
la mayor parte del alumnado que opta por la via continua logra calificaciones
elevadas (notable o superior). Por tanto, los resultados parecen indicar que el
desarrollo de sistemas de evaluacion formativa produce una considerable mejora
en el rendimiento académico del alumnado, respecto a sistemas mas
tradicionales de evaluacion y calificacion en educacion superior. Por su parte,
Perazzi & Celman (2017) investigaron acerca del trabajo de evaluacion de los
aprendizajes en la universidad, con el objetivo de estudiar las practicas de
evaluacion formativa que existen en la Facultad de Ingenieria de la Universidad
Nacional de Entre Rios, Argentina, especificamente en la carrera de
Bioingenieria, para visualizarlas. Se partié de concebir a la evaluacion formativa
como aquella que esta integrada a la ensefianza y que permite la
retroalimentacion. Se desarrollé6 con una metodologia cualitativa basada en
entrevistas a estudiantes, docentes y un referente institucional, mas analisis de
documentos diversos. Como resultado, se seleccionaron y analizaron cinco
casos de practicas de evaluacion formativa a partir de los cuales se generaron
conclusiones comunes: en primer lugar, se observd que la evaluaciéon puede
transformarse en una herramienta de conocimiento, es decir, puede ser formativa
cuando se integra y entrelaza con las actividades de ensefianza. En segundo
lugar, se concluye que existe un ejercicio de retroalimentacion. En tercer lugar,

se observaron diferentes modalidades de participaciéon de los estudiantes en el
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proceso evaluativo, lo que convierte a la evaluacion en un espacio democratico.
En cuarto lugar, se advirtié que las practicas de evaluacion analizadas han sido
formativas también para los docentes, ya que han involucrado procesos de
reflexién, indagacion, cambio y mejora de las propias practicas. En esta misma
linea, Cano et al. (2017) indagaron en qué medida la aplicacion de un modelo de
retroalimentacion mejora la percepcion de los profesores y estudiantes de la
Licenciatura en Pedagogia Infantil, de una Universidad de Colombia, sobre el
significado que cobran las practicas de evaluacién formativa en el aprendizaje,
y establecer si se presentan diferencias en cuanto al rendimiento académico. El
método seleccionado fue el estudio mixto, la muestra la conformaron 40
estudiantes de pregrado y dos profesores. Se aplicaron tres instrumentos
validados: un formato para emitir retroalimentacién, una encuesta y una
entrevista semiestructurada. Como resultado, se encontré que la implementacion
del modelo de retroalimentacion mejoré la percepcion de los profesores y
estudiantes sobre el significado que cobran las practicas de evaluacion formativa
en el aprendizaje, y que, desde su percepcion, la retroalimentacion contribuye a
mejorar el rendimiento académico. A su vez, Ruiz & Serra (2017) analizaron la
potencialidad de un proceso de coevaluacion o evaluacion compartida (docente
y estudiantes involucrados al mismo nivel), la cual se entiende como aquella
evaluacion negociada entre docentes y estudiantes donde la responsabilidad es
compartida y en la que es imprescindible el dialogo. Esto fue analizado desde la
perspectiva de los estudiantes universitarios, a partir de una experiencia de este
tipo de evaluacion que implicé a 192 estudiantes de Educacién Infantil de una
Universidad de Espafa, y tras su implantacion, realizaron un estudio descriptivo
mediante un cuestionario on-line para analizar la potencialidad para el
aprendizaje, comprobar el grado de satisfaccion del alumnado y conocer los
aspectos positivos y negativos que detectaron los estudiantes. En los resultados
se puede comprobar la elevada satisfaccion del alumnado con la coevaluacion,
ya que ofrece retroalimentacion, y la colaboraciéon y comunicacion entre docente

y estudiantes, asi como la formacion sobre el proceso de evaluacion.

En cuanto al tercer y ultimo eje, algunos autores han estudiado las

consecuencias que produce la evaluacion, en este caso, en los estudiantes.
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Ricoy & Fernandez Rodriguez (2013) indagaron sobre las problematicas y
sensaciones que produce la evaluacion en el alumnado de una universidad de
Espana, asi como los instrumentos o técnicas utilizadas. Para ello, se plante6 un
estudio de caso, de tipo cualitativo a 32 estudiantes de Idiomas. Los resultados
obtenidos ponen de manifiesto que, ante la evaluacién, el alumnado universitario
experimenta mas sensaciones negativas (principalmente de nerviosismo) sobre
las positivas. Se revela que el tipo de agrupamiento adoptado para el estudio,
por el colectivo analizado, ante las pruebas de evaluacion es el individual y que
sSu preparacion se desarrolla, con intensidad, en los dias previos a la realizaciéon
de estas. Los examenes se evidencian como instrumentos, en exclusividad, para
calificar al alumnado en el contexto universitario, echandose en falta la existencia
de técnicas alternativas oly complementarias. Mientras que, Biglieri &
Nucciarone (2018) investigaron las caracteristicas y relaciones entre motivacion
y afrontamiento de estresores académicos en 283 estudiantes universitarios de
la Facultad de Psicologia de la Universidad de Mar del Plata. Los resultados
indicaron que los principales estresores académicos percibidos fueron los
referidos a instancias evaluativas y dificultades para responder adecuadamente
a las condiciones y exigencias de las cursadas y del régimen de ensefanza.
Asimismo, estos estresores se asociaron con estrategias de afrontamiento por

evitacion y, en menor medida, por aproximacion.

A partir de esta revision bibliografica, se puede concluir que no se hallaron
trabajos preliminares en el campo relacionados con la tematica elegida. Por lo
tanto, ante este estado actual del arte, el area de vacancia que resulta
interesante investigar apunta a indagar acerca de las conceptualizaciones sobre
el examen final dentro del ambito universitario, especificamente dentro de la
carrera de Psicopedagogia en Argentina, la cual se ocupa de estudiar a los
sujetos en situacion de aprendizaje, entendiendo a este ultimo siempre en
relacion con un otro que ocupa la posicion de ensefiante, construyendo asi un
vinculo entre ambos, por lo que resulta imprescindible entender la evaluacion,

como parte de los procesos de ensefianza y aprendizaje, desde ambas miradas.
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. METODOLOGIA

El siguiente apartado apunta a describir los objetivos y el disefio
metodologico que han direccionado el camino de este estudio. Al respecto,
Sabino (1996) plantea que hacer ciencia es tratar de aportar nuevos
conocimientos sobre algun aspecto de la realidad, por lo que toda investigacion
puede definirse como el intento de conocer algo, de averiguar algo. Para esto se
considera necesario establecer qué se pretende con la investigacion, es decir,
cuales son sus objetivos. Es aqui donde tiene lugar la problematica que impulsa
dicha investigacion y que resulta de interés para el campo de la Psicopedagogia:
¢Qué conceptualizaciones tienen estudiantes avanzados y docentes
psicopedagogos de la carrera de Psicopedagogia de una universidad de gestiéon

privada de Rosario sobre el examen final?

Resulta importante aclarar que dicho disefio ha sufrido modificaciones
entre el proyecto original y el finalmente realizado, debido a ajustes necesarios
que permitieron un recorte mas preciso de acuerdo con los intereses de la
indagacion y a las constantes lecturas realizadas sobre la complejidad del

campo.
3.1 Objetivos

Objetivo general: Analizar las conceptualizaciones que tienen estudiantes

avanzados y docentes psicopedagogos de cuarto y quinto afio de la carrera de
Psicopedagogia de una Universidad privada de Rosario sobre el examen final de

asignaturas y seminarios.

Obijetivos especificos:

e |Indagar las caracteristicas y particularidades que los estudiantes y

docentes participantes atribuyen a los examenes finales.

° Conocer los criterios de validacion que emplean los docentes
participantes en la seleccion y/o elaboracién de los instrumentos de

evaluacion para el examen final.
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e |dentificar la preparacion que realizan los estudiantes avanzados ante

el examen final de las asignaturas y seminarios.

e Analizar si en las conceptualizaciones de docentes y estudiantes
participantes sobre el examen final se presentan vinculos entre

evaluacion y aprendizaje.

Cabe destacar que, tanto el objetivo general como los objetivos
especificos, han sufrido modificaciones con relacion al proyecto original,
centradas en delimitar con mayor precision la problematica que impulsa este
escrito. Esto tiene sustento a una exploracion mas exhaustiva del material tedrico

referido a la tematica, permitié repensar los mismos y construir nuevos.
3.2 Enfoque metodoldgico

Esta investigacion se ha enmarcado en un enfoque metodoldgico de tipo
cualitativo. Hernandez Sampieri et al. (2008) plantean que los estudios
cualitativos pueden desarrollar preguntas e hipotesis antes, durante o después
de la recoleccion y el andlisis de los datos. Asi, este enfoque permite analizar,
interpretar y comprender los hechos, acontecimientos, fendmenos de la realidad
que interpelan al investigador (Hernandez Sampieri et al., 2008) durante todo el

transcurso de la investigacion.

A su vez, Sabino (1996) considera que el analisis cualitativo obliga a
controlar y hacer consciente la propia subjetividad del investigador, a evaluar las
respuestas con detenimiento, a incorporar conocimientos previos a la necesaria
y compleja tarea de interpretacién. De este modo, se puede afirmar que el
presente estudio ha partido del enfoque cualitativo, en tanto el objetivo que
persigue tiene que ver con ahondar en la riqueza, profundidad y calidad de la

informacion.

Desde la Psicopedagogia, el objeto de estudio son los sujetos en situacién
de aprendizaje que estan, justamente, sujetos a la complejidad y singularidad de
cada historia. De esta manera, a partir de los estudios cualitativos, se intenta

recuperar para el analisis parte de esta complejidad del sujeto, de sus modos de
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ser y de hacer en el medio que lo rodea (Sabino, 1996). Teniendo en cuenta
esto, la indagacion realizada parte de la descripcidon y analisis de las
conceptualizaciones que tienen docentes psicopedagogos y estudiantes
avanzados de la Licenciatura en Psicopedagogia respecto del examen final,
comprendiendo que las mismas involucran multiples variables contextuales y
singulares que hablan de lo subjetivo y que, por definicion, son dificiimente

cuantificables.
3.3 Diseinio metodolégico y alcance de la investigacion

El concepto disefio hace referencia al plan o estrategia concebida para
obtener la informacion que se pretende con el fin de responder al planteamiento
del problema de la investigacion (Hernandez Sampieri et al., 2008). El presente
estudio responde a un disefio de investigacion de campo tipo no experimental,
ya que no se tiene la intencion de controlar variables, sino de observar los
fendmenos tal y como se desarrollan en su contexto natural, es decir, sin la
intervencion de un investigador que intente modificar el objeto de estudio
manipulando, creando y/o controlando intencionalmente las variables y las

condiciones circundantes (Behar Rivero, 2008).

Siguiendo esta linea, en cuanto a la variable de tiempo, el estudio
responde a un disefio de corte transversal, lo que implica indagar el fenédmeno
en un momento y lugar determinado con el objetivo de describir las variables
intervinientes y analizar su incidencia e interrelacién en un recorte temporal

especifico (Hernandez Sampieri et al., 2008).

Por ultimo, el alcance de la indagacién fue de tipo descriptivo ya que se
ha tenido en cuenta la imposibilidad de abarcar la multiplicidad de factores
intervinientes para comprender la totalidad del fendmeno de las
conceptualizaciones de docentes psicopedagogos y estudiantes avanzados de
la Licenciatura en Psicopedagogia sobre el examen final. El alcance de tipo
descriptivo permite tener en cuenta la complejidad del ambiente en el cual se
movilizan los sujetos protagonistas de la investigacion atendiendo,

principalmente, a sus interacciones dialécticas (Marradi et al., 2007).
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3.4 Participantes

Teniendo en cuenta que la poblacion refiere al conjunto total de individuos,
objetos o medidas que poseen algunas caracteristicas comunes observables en
un lugar y en un momento determinado, la segmentacion de este total partio de
una elecciéon acorde a criterios especificos que remiten a los objetivos
propuestos (Hernandez Sampieri et al., 2008). Esta segmentacidn responde a la
seleccién de una muestra, es decir, a un subconjunto de elementos que
pertenecen a ese conjunto definido en sus necesidades al que llamamos
poblacion (Behar Rivero, 2008).

Esta muestra puede ser probabilistica o no probabilistica. En el presente
caso, se ha trabajado en torno a una muestra no probabilistica debido que no es
la intencion realizar hipotesis sobre el total de la poblacion sino a un segmento
de esta. La decision metodologica de optar por una muestra no probabilistica se
debe al intento de dar cuenta de la complejidad del fenémeno en estudio, ya que
se trata de conceptualizaciones de sujetos -docentes psicopedagogos y
estudiantes avanzados- respecto al examen final y, para su analisis, se debe
comprender la multiplicidad de factores intervinientes en los mismos (Hernandez
Sampieri et al., 2008).

En primera instancia, retomando el proyecto de investigacion, la muestra
estaba conformada por diez docentes psicopedagogos de 4to y 5to afo, y diez
estudiantes avanzados de la Licenciatura en Psicopedagogia de una
Universidad privada de Rosario. La misma presenta el Plan de Estudios
aprobado por la Resolucion 755/11 del Ministerio de Educacion de la Nacion en
2014. El criterio de seleccion de muestra esta conformado por aquellos que son
profesionales psicopedagogos, puesto que desde la formacion en dicha
disciplina se estudia al aprendizaje como un proceso y se considera a la

evaluacion como parte de este.

Es pertinente aclarar que se ha realizado una modificacién en el numero
de docentes psicopedagogos que conforman la muestra, debido a que los

mismos resultaron ser una cantidad menor a la esperada. De esta manera, se
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han entrevistado a tres docentes titulares que integran catedras de 4to y 5to afio,
ya que son quienes toman las decisiones de orden metodoldgico. A su vez, en
relacion al Plan de Estudio mencionado, se han tomado como muestra aquellos
docentes que forman parte de los espacios curriculares denominados
asignaturas y seminarios, en los que los alumnos/as que obtienen la condicién
de cursada aprueban las unidades curriculares a través un examen final o un
régimen de promocion. La eleccion de estos se ha realizado de forma aleatoria

teniendo en cuenta la disponibilidad de los participantes.

Por otra parte, el criterio de seleccion de muestra respecto a los
estudiantes de la carrera se ha constituido de forma aleatoria, siendo conformada
por estudiantes avanzados de 5to ano con cursado finalizado, dado que son
quienes tienen mas experiencias de presentacion a examenes finales debido a

los afios de estudio ya vivenciados.

Sobre la muestra de estudiantes, debido a que el grupo elegido esta
conformado por mujeres, de aqui en mas se hara referencia a las estudiantes

cuando se haga mencién a este grupo de participantes.
3.5 Instrumento de recoleccién de datos

Teniendo en cuenta que el actual estudio se trata de una indagacion
cualitativa, interesa la construccién de datos obtenidos a partir del encuentro con
docentes psicopedagogos y estudiantes de una universidad de gestion privada
de la ciudad de Rosario. Es asi como, los datos a tener en cuenta son conceptos,
percepciones, imagenes mentales, creencias, emociones, interacciones,
pensamientos, experiencias y vivencias manifestadas por los/as mismos/as
(Hernandez Sampieri et al., 2008). Sabino (1992) explicita que un instrumento
de recoleccion de datos es un recurso del que se vale el investigador para
acercarse a los fenomenos y extraer de ellos informacion. Se ha considerado,
por ello, que teniendo en cuenta el disefio y objetivos propuestos en este estudio,
seria pertinente que la recolecciéon de datos fuera realizada a través de
entrevistas semiestructuradas, confeccionadas en base a los objetivos

explicitados. Las entrevistas semiestructuradas se basan en una guia de asuntos
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o preguntas y el entrevistador tiene la libertad de introducir preguntas adicionales
para precisar conceptos u obtener mas informacién (Hernandez Sampieri et al,
2008). Desde el punto de vista del método, la entrevista es una forma especifica
de interaccion social que tiene por objeto recolectar datos para una investigacion.
Asi, se opto por este instrumento ya que una de las ventajas que presenta la
entrevista reside en que son los mismos actores sociales, docentes
psicopedagogos y estudiantes avanzadas, quienes proporcionan los datos
relativos a sus conductas, opiniones, deseos, actitudes y expectativas acerca del

examen final (Sabino, 1996).

Los protocolos de entrevistas se elaboraron a partir de diversos ejes
tematicos, cada uno disefiado con preguntas especificas para cada grupo de la
muestra definida. Los mismos giran en torno a: conceptualizaciones acerca de
la evaluacion en sentido mas general y sobre el examen final en particular;
conocer los criterios de validacion de los instrumentos utilizados por los docentes
en los examenes finales; saber acerca del modo de preparacion que los
estudiantes realizan a la hora de un examen final; e identificar si en estas

conceptualizaciones aparecen relaciones entre aprendizaje y evaluacion.

Los protocolos de las entrevistas para docentes como estudiantes se

encuentran disponibles en el Apéndice de este escrito.
3.6 Procedimientos de recoleccion de datos

Las entrevistas se llevaron a cabo en una universidad de gestion privada
de Rosario. En primera instancia, se ha contactado con los participantes
(docentes y estudiantes) para convocarlos a formar parte de la indagacion. Al
recibir la confirmacion de interés y voluntad de ser parte de la muestra, se les ha
entregado el consentimiento informado (protocolo disponible en el Apéndice) vy,
una vez firmado por ambas partes, ha quedado explicito tanto el encuadre del
trabajo como los resguardos éticos, velando por el cuidado de la informacion
ofrecida y garantizando que ha sido empleada exclusivamente en el contexto del
presente estudio. De este modo, la confidencialidad de sus datos es mantenida

acorde a lo establecido en la Ley N° 25.326 Habeas Data.
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En una segunda instancia, se han realizado los encuentros con cada
participante para implementar la entrevista de forma individual en modalidad
presencial o virtual (a través de la plataforma MEET) segun la disponibilidad del
participante. Las entrevistas han tenido una duraciéon aproximada de 15-30
minutos y grabadas con la aplicacion de “Notas de voz”. Una vez concluidas las
entrevistas pautadas se realizo la desgrabacion y transcripcion® de estas para su

analisis.

En cuanto al orden de recoleccion de los datos, primero se realizaron las

entrevistas a docentes y, en un segundo momento, a las estudiantes.
3.7 Analisis de los datos

En el presente estudio, el tratamiento de los datos se ha realizado desde
un enfoque cualitativo utilizando como técnica el analisis de contenido
(Rodriguez Sabiote, 2003). La misma consiste en la busqueda de ejes
principales de significado presentes en los datos (Rodriguez Sabiote, 2003). De
esta manera, los datos obtenidos se han analizado de forma sistematizada,
siguiendo ciertos criterios de segmentacion para la elaboracién de unidades de
analisis. En el caso de esta investigacion, se trabajé a través de criterios

tematicos.

Al respecto, Rodriguez Sabiote (2003) entiende que es necesario llevar a
cabo un proceso de categorizacion, por lo tanto, en este estudio, la informacién
obtenida se organizé a través de matrices de datos (ver Apéndice), que
Hernandez Sampieri et al. (2008) consideran como una forma de organizar la
informacion y permite establecer relaciones entre las categorias de manera que,

luego, resulte mas efectivo el analisis y la interpretacion de esos datos.

Por otro lado, con respecto a la categorizacion de analisis, se optoé por
uno de tipo mixto, teniendo en cuenta que se parte de categorias ya existentes,
pero a su vez, se formularon algunas mas durante el proceso de investigacion

(Rodriguez Sabiote, 2003). A partir de esto, las categorias de analisis propuestas

' Las transcripciones de las entrevistas a ambos grupos no estan anexas al documento, pero
estan a disposicion de quien lo requiera a las autoras por correo electrénico.

42



como punto de partida en funcion de los objetivos que sostienen esta
investigacion son: educacion superior y los procesos de evaluacion, y
aprendizajes en instancias de evaluacion, dando lugar al surgimiento de otras

que se presentan en el relevamiento del campo.

A partir de esta distincion de categorias de analisis, se han retomado las
desgrabaciones de la totalidad de las entrevistas y se seleccionaron los
fragmentos que resultaron relevantes para la investigacion. De esta manera, se
ha elaborado el analisis e interpretacion de estas en dialogo con los
presupuestos tedricos que encuadran este trabajo para intentar comprender la

profundidad del fenémeno indagado y poder definir los resultados.
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IV. RESULTADOS

Sobre la base del analisis e interpretacion de los datos obtenidos en el
campo, acerca de las conceptualizaciones que estudiantes avanzadas y
docentes psicopedagogos de cuarto y quinto afio de la carrera de
Psicopedagogia, tienen sobre el examen final de asignaturas y seminarios, en
este apartado se reportan los principales resultados obtenidos de acuerdo con
las entrevistas semiestructuradas, y su interpretacion a la luz del marco teérico
expuesto en los apartados anteriores y en el marco de los antecedentes

consignados.

Con el fin de organizar la presentacion de los resultados obtenidos, se

opta por subdividir este apartado en los siguientes ejes:

> Examen final: un encuentro de conceptualizaciones entre estudiantes y

docentes.
> Acerca de los criterios de validacion de los instrumentos de evaluacion.
> La promocion como instancia de acreditacion en la universidad.

> Vivencias en la instancia de examen final dentro de la Licenciatura en

Psicopedagogia.
> La devolucion en el examen final.

A continuacion, se presentan los resultados de mayor relevancia para la
investigacion, brindados tanto por las diez estudiantes avanzadas entrevistadas,
las cuales son denominadas en lo sucesivo como “Estudiante N° vy la
numeracién que corresponda, yendo desde el numero 1 hasta el 10. Del mismo
modo, con los tres profesores psicopedagogos entrevistados, denominados

“Docente N°”, correspondiendo su numeracién desde el numero 1 al 3.
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4.1 Examen final: un encuentro de conceptualizaciones entre estudiantes y

docentes

A lo largo de las entrevistas, tanto las estudiantes como los docentes
participantes, a través de sus decires, han desarrollado sus conceptualizaciones
respecto del examen final. Los datos obtenidos permiten interpretar que existe
un punto de encuentro entre las conceptualizaciones de algunas estudiantes y
las de los docentes, que responden a la idea de pensar al examen final ligado al
aprendizaje, es decir, visto como una construccion, una apropiacion, una
instancia mas dentro del proceso de aprendizaje. Esto se manifiesta en gran

parte de las entrevistas, en expresiones como:

Yo lo pienso al examen final como instancia que incluye también la
preparacion, es un proceso de analisis, de sintesis, y después de eso
analizado, de apropiacion, de construccion, una instancia de aprendizaje,
de posicionarse como aprendiente en relacion con ese objeto de
conocimiento, pero también posicionarse como ensefiante a la hora de
poder compartirlo, a la hora de poder expresar lo que uno piensa o lo que

a uno le surge (E.2).

Yo creo que el examen es parte de un proceso. En el cursado el estudiante
viene apropiandose, leyendo, escuchando las clases, en el medio de otras
cosas (...) y me parece que el examen ayuda a dar un salto. Entonces
digo, proceso; aprendizaje y construccion podria ser, porque (...) la
estudiante (...) arma una relacion entre los textos y la carrera, o entre esos
textos y alguna experiencia. Ahi aparece algo de la construccion, de lo
propio, puede haber algo quizas de la autoria en esa preparacion, en esa
vuelta que se le da para el examen, pudiendo generar algo nuevo. Me
parece que esas podrian ser 3 palabras: proceso, aprendizaje,

construccion. (D.3)

Estas reflexiones que realizan los entrevistados, pueden ubicarse en lo
llamado evaluacion formativa (Anijovich & Gonzalez, 2011), comprendiendo al

examen como una instancia mas del proceso de ensefianza y de aprendizaje.
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Esta forma de entender a la evaluacion refiere a un modo de integrar la
evaluacion con la ensefanza y el aprendizaje, dado que permite a los
estudiantes convalidar y/o reorientar sus aprendizajes; y a los docentes, les
permite valorar los logros de los estudiantes, revisar y ajustar las estrategias de

ensefianza, la planificacion y la evaluacion (Anijovich & Cappelletti, 2017).

De esta forma, retomando los decires expuestos anteriormente, este
modo de concebir al examen final implica para los estudiantes, una toma de
conciencia de los aprendizajes adquiridos, y para los docentes, una
interpretacion de las implicancias de la ensefianza en esos aprendizajes (Litwin,

2009). Al respecto, en las entrevistas se comenta lo siguiente:

Creo que el examen final es una instancia mas de aprendizaje en la que
uno puede dar un cierre a todo lo que esta aprendiendo y no solamente
un cierre, sino que puede abrirse quizas [a] otras preguntas. Es un lugar
en donde uno puede preguntarse acerca del recorrido que hizo, puede

tener otro posicionamiento en la materia. (E.4)

El examen no deberia ser, en esta carrera, un examen que reponga a
modo de enciclopedista textos, autores o categorias, deberia posibilitar la
reflexion (...) es desafiante porque no es facil pensar un examen final que
atienda al para qué y no al qué y al cuanto sabe. [En ese sentido,] es
genuino, por el encuentro, porque (...) tengo que venir en una
disponibilidad de escucha donde mis preguntas estén orientadas al
proceso del estudiante que esté rindiendo y no al combo acabado de

categoria, unidades y textos. (D.2)

El examen final visto desde este lugar es un tipo de evaluaciéon que forma
parte del proceso de aprendizaje y no es solo una actividad final centrada en los
resultados de este. Se pretende evaluar para obtener informacién sobre cémo
transcurre el proceso de ensefianza-aprendizaje. En este sentido, se habla de
evaluar como juicio de valor que recae sobre algo, resaltando que al hablar de
“‘juicio” es algo mas amplio en significado que la evaluacion numérica (Gimeno
Sacristan, 1992).
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Ahora bien, es relevante mencionar que en ciertas entrevistas de
estudiantes participantes se destacan conceptualizaciones ligadas a pensar el
examen final como un momento en el que se evaluan solo aquellos
conocimientos adquiridos que el docente quiere escuchar, y no el proceso de

aprendizaje llevado adelante. Esto puede observarse en comentarios como:

Yo lo definiria como un momento en el que uno tiene que concentrarse
para mostrar lo que sabe y tener esta conversacion con la otra persona
que nos esta evaluando. Y que no es el fin, pero si esta bueno enfocarse

en ese momento. (E.1)

Lo definiria como una instancia en donde te exigen, porque te exigen que
vos sepas lo suficiente (...), un lugarcito en donde se define una nota, pero

no se define lo que vos hiciste en la cursada. (E.7)

Estos decires se relacionan con lo mencionado por Sanmarti (2007) sobre
la llamada calificaciéon o evaluaciéon sumativa, que esta orientada a constatar y
certificar el nivel de determinados conocimientos al finalizar una unidad o etapa
del aprendizaje. Asi, al término del ciclo de estudios, las jerarquias rigen lo que
se denomina éxito o fracaso (Perrenoud, 2008). De esta forma, la evaluacién
sumativa determina niveles de rendimiento, haciendo referencia a un juicio final
global de un proceso que ya ha terminado y sobre el cual se emite una valoracién
terminal. De alguna manera, su preocupacion es cuanto ha aprendido o
progresado el estudiante, mirando los productos de la ensefianza y el
aprendizaje (Gimeno Sacristan, 1992). Es decir, se pretende comprobar el saber,
dejando de lado el cdmo adquieren y utilizan los conocimientos los estudiantes
(Gimeno Sacristan, 1992). Este caracter terminal suele expresarse en una
apreciacion cuantitativa del resultado esperado -una nota dentro de una escala

numeérica- (Gimeno Sacristan, 1992).

Desde el campo disciplinar que la Psicopedagogia brinda, Miller (1997)
considera que el aprendizaje reside en un proceso complejo, subjetivo e
intransferible, a la vez que intersubjetivo y relacional. Lo mismo es posible de

pensar acerca de los procesos de evaluacion, en la medida en que la vivencia y
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el transito por los mismos esta tefido por valoraciones y experiencias totalmente
singulares. Esta diferenciacién encontrada hacia dentro de la muestra de
estudiantes, guarda relacion con este respecto, sumado a que las
conceptualizaciones son elaboradas desde el lugar que cada persona
participante ocupa (docente y estudiante). Siguiendo con ello, se debe poner en
consideracion que se trata de sujetos (profesores y estudiantes) que se
encuentran implicados en dichos procesos (ensefianza-aprendizaje-evaluacion),
que, como tales, no pueden desligarse de su historia o estados afectivos, por lo
que mantener una mirada totalmente objetiva resultaria complejo (Camilloni,
2000). Por este motivo, es que resulta importante destacar estas distintas
conceptualizaciones encontradas en los discursos de las estudiantes acerca del
examen final, porque tienen que ver con el mero acto de evaluar -la emision de
un juicio de valor-, y como tal es completamente singular, pero, sin embargo, las
reflexiones ligadas al examen final como un espacio en el que se evallua lo que
el docente quiere escuchar, y no el proceso de aprendizaje, no llegan a impactar

en los resultados definitivos.

De esta manera, se analiza hasta aqui que, en la mayoria de las
entrevistas de estudiantes y en la totalidad de las entrevistas de los docentes,
las conceptualizaciones acerca del examen final apuntan a entenderlo como
entrelazado con los procesos de ensefianza y aprendizaje, predominando una
mirada formativa sobre la evaluacion, que entiende desde su lugar al examen
como una instancia que sirve no solo al estudiante sino también al docente,
siendo entonces una herramienta que permite obtener informacion sobre ambos

procesos (Rafaghelli et al., 2009).
4.2 Acerca de los criterios de validacion de los instrumentos de evaluacion

Un punto importante a la hora de pensar en el examen final son los
criterios de validacion para la seleccion y/o elaboracion de los instrumentos de
evaluacion. Dentro de los decires de los docentes entrevistados, se encuentran
ciertas similitudes ante la pregunta: ;cuales son los criterios que utilizas para

seleccionar o elaborar los instrumentos de evaluacion del examen final?
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Por un lado, los tres docentes concuerdan que, un primer criterio es

valorar los ejes conceptuales de la materia fijados en el programa de estudio.

Para mi esta bueno hacer ese recorrido, muchas veces sugiero que se
apoyen en el programa de la materia, teniendo en cuenta las unidades
tematicas, los conceptos que nuclean cada unidad, que pueda armar un
desarrollo en ese sentido y que eso puede aparecer de algun modo en el

examen. (D.3)

Esto condice con lo expuesto por Celman (2009) respecto a que la
elaboracion del examen final implica la seleccion de ciertos contenidos
considerados importantes y necesarios para la comunidad académica de cada
tiempo y lugar por su valor disciplinar y profesional, y respecto a los que en cada
instancia evaluativa se debera acreditar su conocimiento. Y de este modo, la
seleccion de lo que se incluye como valioso depende de las posturas
epistemoldgicas, disciplinares, educativas y politicas que se asumen (Celman,
2009).

A su vez, dos de los docentes entrevistados, expresan la importancia de
tomar en cuenta en qué momento de la carrera y en qué materia se encuentra el

grupo de estudiantes.

Uno tiene que pensar desde qué carrera es, cual es el espacio, en qué
momento de la carrera uno va a trabajar, no es lo mismo trabajar con
estudiantes de segundo afio que estudiantes de cuarto afio. Es decir,
porque los recorridos son diferentes, los saberes previos también,
entonces, uno piensa en cual es el objetivo de esa asignatura, de ese
espacio, qué es lo que tiene que lograr, como promover con este grupo

una construccion. (D.1)

Una lectura clinica, en esto de conocer el grupo. Vas haciendo un
diagnostico de cuéles son los recursos clinicos con los que cuentan
nuestros estudiantes para leer una escena, entonces el pedido y como
hago la invitacion del examen tiene que ser respetuoso de eso, y asi no

pensar en un ideal de examen que no se corresponde con lo que se le
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ofreci6 al estudiante, no solamente aca en la materia sino en toda la

carrera en si. (D.2)

Asi, el requisito de validez sobre el instrumento de evaluacion del examen
final es el resultado de una conjuncion de supuestos tedricos sobre cual ha de
ser la formacion que recibiran los estudiantes: qué procesos psicolégicos se
espera que se desarrollen en el curso de la formacion; cdmo se han de
manifestar de manera que se pueda inferir que se producen; qué tareas se eligen
porque facilitan la obtencion de esas evidencias y de qué forma se puede
establecer, sobre esas bases, grados de calidad en los aprendizajes (Camilloni
en Anijovich, 2010).

A este respecto, los criterios de validacion de los instrumentos de
evaluacion son recursos que regulan la evaluacion de las producciones de los
estudiantes, en una cierta circunstancia y en un cierto momento de su proceso
de aprendizaje (al inicio, en el transcurso o al final), por lo que la validez del
instrumento de evaluacion no podra ser determinada de manera absoluta, sino
siempre en relacién con su adecuacion a los propésitos y situacion especifica de
su aplicacion. De esta manera, un instrumento de evaluacién es valido cuando
evalua lo que se pretende evaluar con él (Camilloni, 2000). Partiendo de esto, es
pertinente destacar que la totalidad de la muestra docente coincide en preferir

una modalidad de examen final de tipo oral e individual.

Hasta el momento, todos mis examenes son orales (...) porque me gusta
mucho el intercambio. Mis examenes son largos, pero porque yo hablo
mucho también, porque se da un ida y vuelta y me parece que yo
personalmente es la mejor manera en la que puedo evaluar, porque le doy
mucha importancia a la escucha. A mi me gusta mucho en el examen final
primero, generar un espacio de hospitalidad y comodidad. Segundo,
establecer una cuestion mas dialégica, donde yo puedo comprender o
podemos dar cuenta del proceso. En general, trato de que se genere ese
tipo de situacion, por eso son individuales, yo siempre le voy llevando el

recorrido al estudiante. (D.1)
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Esto se vincula a lo mencionado por Pastor, Velasco & Scott (2019),
respecto de que la modalidad oral tiene una serie de beneficios a la hora de su
implementacion, porque permiten un didlogo inmediato y representan la
oportunidad de ofrecer una retroalimentacion durante el dialogo. Asi, los
instrumentos que se emplean muestran una inclinacion por un tipo de
aprendizaje, y de este modo, la evaluacion condiciona el proceso de aprendizaje.
Por lo tanto, aunque de partida pueda parecer que los instrumentos son neutros,
su utilizacion trata de demostrar un tipo de ensefianza y aprendizaje, reflejado

en la metodologia y las finalidades educativas (Pastor, Velasco & Scott, 2019).

De esta manera, los docentes participes de la muestra utilizan como
criterio la modalidad oral e individual, debido a que la misma les permite generar
una situacion de mayor dialogo, intercambio y encuentro con sus estudiantes,
generando que el examen final sea una instancia mas dentro del proceso de
ensefianza-aprendizaje. Esto, se condice con la conceptualizacion que dichos

docentes han mencionado anteriormente respecto del examen final.

En resumen, las decisiones de los profesores implican analizar, criticar
alternativas, juzgar sobre la base de ciertos criterios y, por ultimo, optar. Pero
paralelamente, los alumnos también realizan estas acciones evaluativas, quizas
a partir de interrogantes y con criterios y finalidades no del todo coincidentes con
los propésitos del docente, pero también lo hacen (Celman, 1998). Con relacién
a esto, es posible analizar las preferencias de las estudiantes respecto de las
distintas modalidades de examen final que pueden darse, que segun el
Reglamento General de Alumnos de Carreras de Pregrado y Grado (Resolucion

N° 032/19), en esta universidad predominan el examen oral y escrito.

Por un lado, se observa en los resultados arrojados por la muestra de
estudiantes, que un porcentaje tiene preferencia por la modalidad de examen
escrito, debido a aspectos de su subijetividad, es decir, su mayor capacidad de
expresion escrita, su timidez, su nerviosismo por encontrarse ante un otro en la
oralidad, entre otros motivos. Y a su vez, por experiencias que han tenido a lo
largo de la carrera, que quiza les han generado cierta angustia y malestar, por lo

que prefieren evitar estas situaciones.
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Bueno, yo siempre fui muy timida, particularmente para hablar. Participo
muy poco en clase por una cuestion de timidez y a la hora de los orales,
eso también me juega en contra porque me pone nerviosa, mas frente a
un otro. Entonces, cuando tengo la mirada de ellos, me juega mucho en
contra y me pone muy nerviosa. Esto en el escrito no me pasa, porque en
el escrito puedo presentarme con mas confianza y mas segura, porque
escribo mucho mas de lo que puedo hacer oralmente, tengo mas tiempo

y puedo organizar mas la informacion. (E.7)

Por otro lado, existen otras estudiantes que han mencionado su
preferencia ante la modalidad de examen oral, ya que tienen mayor facilidad para

expresarse de esa manera.

En cuanto a la vivencia, yo siempre he preferido oral porque a mi me
cuesta mucho la escritura, me cuesta centrar la informacién en un parrafo,
me pongo nerviosa. Aparecen mucho mas los nervios, porque como que
me apuro a cerrar una idea, porque quiero poner todo y a la vez todo no
puedo, porque es mucho y no llego por el tiempo que ponen para el

examen. Asi que si, la vivencia me cambia mucho si es oral o escrito. (E.6)

Por ultimo, solo una de las estudiantes ha mencionado que no tiene
preferencias por una u otra modalidad, sino que mas bien va a depender de la

catedra o materia que deba rendir.

De esta manera, se observa en la totalidad de la muestra de estudiantes,
que la preferencia por una modalidad de examen u otra depende de su
subjetividad y de las habilidades que tienen mas desarrolladas, que las ayudan
a pasar mas comodas dicha instancia, ya que encuentran en esas experiencias

mas espacio para desplegar sus recursos.
4.3 La promocion como instancia de acreditacion en la universidad

Tanto los sistemas de calificacion empleados en la evaluacion de los
aprendizajes como los regimenes de promocion de los estudiantes constituyen

un componente esencial de los sistemas de evaluacidon que se emplean en
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educacion superior. Cuando se habla de promocion, especificamente en esta
universidad, se refiere al régimen que permite a los estudiantes universitarios
aprobar una asignatura o seminario sin tener que transitar la vivencia de rendir
un examen final al terminar el cursado. Para ello, los estudiantes deben cumplir
con los requisitos que establece la catedra respecto de esta modalidad de
evaluacion planteada, aunque la misma no es elegida en todas las materias del

plan de estudios.

En el Reglamento General de Alumnos de Carreras de Pregrado y Grado
(Resolucion N° 032/19) que rige en esta universidad y gestion privada de la
ciudad de Rosario, se especifica que las modalidades de evaluacion se
categorizan segun la condicion en la que puede encontrarse el alumno, las

cuales pueden ser segun el art. 14:

e Estudiante Regular. Sera aquel que haya cumplido los requisitos de
asistencia y acreditado el minimo de conocimientos requeridos en el
programa de la asignatura a través de examenes parciales y/o trabajos
practicos propuestos obteniendo la regularidad de la asignatura para

acceder a la instancia de examen final y/o promocion.

e Estudiante de promocidon. Se requiere cumplir y aprobar todas las
obligaciones académicas: asistencia a clase, la aprobacion de la instancia
de evaluacién parcial con una calificacion minima de 8 puntos, la
aprobacion de trabajos practicos y, eventualmente, de una evaluacion

integradora.

e Estudiante Libre. sera aquel que no haya cumplido con los requisitos de
asistencia o no haya acreditado el minimo de conocimientos requeridos
en el programa de la asignatura a través de examenes parciales y/o
trabajos practicos o no haya cumplimentado ningun trayecto académico,
o haya perdido la condicion de regularidad por no haber aprobado en los

plazos de duracion de esta.

Partiendo de esto, se decidio indagar acerca de las conceptualizaciones

que tanto docentes como estudiantes tienen acerca de la promocion de las

53



asignaturas y seminarios. A la luz de lo observado en el campo, se han
encontrado dos miradas distintas de pensar a la promocion. Por un lado, una
pequefia parte de las estudiantes entrevistadas la entienden como una
posibilidad de realizar una evaluacidon procesual de sus aprendizajes al mismo
tiempo en que se encuentran cursando la materia, destacando ademas la ventaja
que trae consigo este régimen de evaluacion que es poder adelantarse en la

carrera.

Para mi la promociéon es como un reconocimiento de la cursada, que en
los examenes finales por ahi no pasa. O sea, hubo un proceso que por
ahi en el final no se ve tanto, porque son 15 minutos del oral o dos horas
que dura el escrito, en donde puede pasar de todo y tal vez no hay nada
de ese proceso que hiciste en la cursada, es bastante diferente en ese
aspecto. (E.7)

Por otro lado, se pudo contemplar que la mayoria de las estudiantes y los
docentes entrevistados expresan que la promocion les resulta un obstaculo para
el aprendizaje de los contenidos de una materia, ya que parcializa el
conocimiento y no permite una revision integral. Los siguientes recortes

evidencian estas ideas:

Siento que en la carrera nos dijeron mucho esto del examen final como
una instancia de aprendizaje, y después de que pasaran los afios me di
cuenta de que es verdad. A mi me pasaba que yo no veia todo el
contenido de la materia en si junto si no era la instancia del final. Y la
promocion, como eran solo con parciales, yo veia el contenido cortado,
no era lo mismo en la apropiacion, y verlo separado tal vez no me permitia

ver eso. (E.6)

Sumado a esto, las estudiantes que coinciden en esta idea mencionan
que vivencian al examen final como una oportunidad para generar una mayor
apropiacion y profundizacion del material, potenciando su aprendizaje,
sintiéendose de esta manera mas desprovistas de informacion para el futuro

ejercicio, cuando esta asignatura o seminario cuenta con la condiciéon de
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promocion. Esto observado en la muestra de estudiantes, concuerda con lo

arrojado en los resultados de los docentes:

Es un recontra desafio porque nosotros en el examen final tenemos la
oportunidad de hacerle una repregunta, tenemos la oportunidad de
donarle una experiencia mas rica todavia. La promocion te quita ese
tiempo, te sustrae de ese nuevo encuentro con el docente, entonces yo
creo que para poder proponer la promocion como una condicion de
finalizacion de la materia tenemos que garantizar que mientras tanto en el
cursado todo esto este dado, es decir, haber tenido instancias de conocer
como piensa el sujeto que tiene enfrente, todo esto es importante que esté

garantizado. (D.2)

En este respecto, es posible retomar a Camilloni (1998), que entiende que
el establecimiento de un régimen de promocion es siempre una tarea delicada.
Se puede establecer que el régimen de promocién caracteristico en el sistema
universitario es aquel régimen que se da por logros minimos exigidos, es decir,
el proposito es garantizar que el estudiante haya alcanzado todos los saberes
que se consideran necesarios. Ahora bien, en este sistema de promocion se
emplean evaluaciones parciales, tomando el riesgo de que falte la apreciacion
global del aprendizaje del universo de contenidos que se debe tomar como
unidad, y el problema principal recae en la influencia que esto tiene sobre el
aprendizaje, que, consecuentemente, hacen y haran los estudiantes. Si bien este
sistema puede inducir a los estudiantes a un estudio serio y riguroso en un
enfoque analitico, también puede llegar a ser considerado como una instancia
que parcialice lo aprendido, visto desde la perspectiva del establecimiento de
relaciones entre las partes y del desarrollo de la capacidad de construir una

vision integral de los contenidos estudiados.

Ante esto, resulta importante aclarar que, en lo que respecta a esta
universidad privada de la ciudad de Rosario, la promocioén y el examen final, asi
como el examen libre, aunque este ultimo no es abordado en este estudio, son
modalidades de evaluacién que los docentes establecen en sus asignaturas o

seminarios y que los estudiantes tendran acceso a una u otra segun su condicion
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respecto de los requerimientos para la aprobacion de la materia. Esto
mencionado no refiere a que éstas por separado sean excluyentes, ya que segun
el Reglamento General de Alumnos de Carreras de Pregrado y Grado
(Resolucion N° 032/19), cuando el estudiante obtiene la regularidad de la
asignatura se le permite acceder a la instancia de examen final y/o promocion.
De esta manera, la presencia de la promocion como posibilidad de acreditacion
de una materia no resulta obligatoria para el estudiante que adquiere la condicién
de promocidn, sino que sera una opcion mas dentro de las propuestas por este
régimen, teniendo siempre la posibilidad de rendir el examen final como instancia

culmine.

En sintesis, llevar a cabo una promocién o un examen final tiene relacién
con la eleccién de criterios metodolégicos tomados por los docentes, es decir, la
adhesion a una u otra forma de evaluar tendra que ver con como entiende cada
docente al proceso de ensefianza-aprendizaje y como entienden a la evaluacion,
lo que se correlaciona con una corriente tedrica y un posicionamiento particular,
y afectara directa o indirectamente al proceso de apropiacion de los

conocimientos que realizaran los estudiantes (Camilloni, 1998).

Por su parte, en lo que respecta a lo mencionado por ambas muestras, es
posible dilucidar una discrepancia encontrada en las conceptualizaciones acerca
de la promocién, predominando mayoritariamente la idea de la promocién como
una parcializaciéon en el proceso de aprendizaje, fortaleciendo asi sus
conceptualizaciones acerca del examen final como esa instancia que permite
una mayor apropiacion y profundizacién de los contenidos de la asignatura o
seminario. Si bien existe una pequena parte de la muestra que plantea una idea
distinta a la mencionada, destacando a la promocion como una instancia de
evaluacion procesual del aprendizaje, estos datos no llegan a impactar

definitivamente en los resultados.
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4.4 Vivencias en la instancia de examen final dentro de la Licenciatura en

Psicopedagogia

Hasta el momento, se han expuesto las conceptualizaciones que poseen
los entrevistados, que, en su mayoria, pueden considerarse como el ideal de lo
que entienden por examen final. Es decir, se ha indagado sobre lo que, a su
juicio, deberia representar el examen final dentro de la Licenciatura en
Psicopedagogia. Ante esto, se les pregunté acerca de sus vivencias vy
experiencias relacionadas con los examenes finales, con el objetivo de observar
si existe una relacion o discrepancia entre estas experiencias y la
conceptualizacion que han manifestado. La intencion fue analizar si la
conceptualizacidén que tienen sobre el examen final se refleja en la realidad de

Sus vivencias.

A la luz de lo observado en el campo, se encuentran ciertas discrepancias
frente a las conceptualizaciones que las estudiantes mencionan sobre el examen
final y las vivencias transcurridas a lo largo de su carrera. Asi también, se
observan diferencias entre los decires de las estudiantes y de los docentes
entrevistados frente a dicha vivencia. Es pertinente aclarar que los docentes se
centran en las experiencias desde las catedras que integran en 4° y 5° afio,
mientras que las estudiantes realizan una reflexion general sobre su trayectoria
por distintas experiencias de examen a lo largo de toda la carrera, y no solo a las
catedras de los ultimos anos. Sumado a esto, las muestras no responden a la
misma cantidad de participantes, siendo los docentes menor cantidad en

comparacion a las estudiantes.

Teniendo esto presente, se parte de desarrollar la primera diferencia
observada. En lo que respecta a las estudiantes, y aludiendo a aquellas que han
conceptualizado al examen final como una instancia de aprendizaje, por un lado,
se encuentran algunas participantes que al mencionar sus vivencias refieren a
experiencias distintas en comparacion con la idea planteada en principio,
caracterizando al examen final mas bien por el nerviosismo, el malestar y la

presion que les genera sobrellevar dicha instancia. En relacion con esto, se
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retoman respuestas que reflejan esta diferencia entre lo que conceptualizan

como examen final y sus vivencias:

Personalmente, cadtica, traumatica, mucha ansiedad, nervios. Me pasa
que en horas previas es todo sintomatico, me duele mucho el estomago,
la cabeza, basicamente todo, me duele todo el cuerpo, o sea, la paso muy
mal. (E.9)

Por otra parte, una gran parte de la muestra coincide en que su vivencia
depende de distintos factores: la catedra, los contenidos de la materia o de sus
propias experiencias. Generando asi que, en ocasiones, el examen final sea
experimentado como una instancia mas dentro del proceso de aprendizaje, y en
otras, sea vivenciado como una situacion de nerviosismo y ansiedad. Se retoma

asi, decires de las entrevistadas que hacen alusion a este respecto:

Para mi, la vivencia depende mucho de la materia en si o del profesor, en
relaciéon con la confianza que me ha generado en el cursado o en las
clases de consulta. Dependiendo de la materia, estoy nerviosa o no, pero
son las menos veces que me ha pasado estar nerviosa, quizas en el
transcurso del estudio si puedo llegar a angustiarme, pero en el examen
final mismo no me pongo tan nerviosa porque me quedo con lo que
afiance y con lo que pude estudiar. Y bueno, también pienso que hay otra
chance después si no sale como yo queria el examen final, no es
definitivo. (E.3)

A veces bien y a veces mal. (...) hay muchas exigencias en lo personal,
que son también exigencias a nivel social. Yo sé que reprobar no es un
fracaso, pero no me permito ir si no me sé todo, no me doy lugar a eso
para no experimentarlo, porque es un peso. Me pongo nerviosa. Cuando
estoy ahi, ya esta, vengo a contarte lo que trabajé y a compartir y a
construir juntos. Porque muchas veces se da eso, un dialogo y se va
pensando con el otro y me parece que esta barbaro. No pasa siempre,

pero se da. (E. 2)
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Estos decires, se relacionan con lo que menciona Gimeno Sacristan
(1992) respecto de que la evaluacion tiene repercusiones psicologicas en la
motivacion, en la modelacion del autoconcepto personal, en las actitudes de los
estudiantes, en la generacion de ansiedad y en la acentuacion de conflictos o
rasgos patologicos. Cuando se menciona al autoconcepto, se hace referencia a
la imagen que tenemos de nosotros mismos, una imagen cargada de
valoraciones hacia facetas diversas de nuestra personalidad. Su elaboracion
tiene lugar dentro del clima de interacciones sociales con los otros: una vez
elaborado, tiene consecuencias en la conducta posterior del sujeto, es producto
y factor condicionante de aprendizajes. De este modo, puede apreciarse el

impacto que la evaluacioén tiene en las personas (Gimeno Sacristan, 1992).

Sin embargo, es pertinente mencionar que estas vivencias relatadas por
las entrevistadas no condicionan su manera de preparar(se) para afrontar un
examen final. En su mayoria, las estudiantes expresan que su preparacion, por
mas que estén ante un examen que les genera nervios y malestar, apunta a
llevar adelante una verdadera apropiacién de los contenidos, enfocandose en su
proceso de aprendizaje, sin limitarse a prepararse solo para aprobar o
condicionando su estudio por lo que va a ser tomado en el examen. Esto guarda
relacion con la construccion que cada estudiante realiza sobre qué es aprender
en la universidad. Gémez Mendoza & Alzate Piedrahita (2010) plantean que,
para algunos estudiantes, aprender en la universidad consiste en memorizar el
discurso de un profesor para “recitar”’ el dia del examen; para otros, consiste en
una ocasion para acumular los conocimientos y asi ponerlos en practica en el
ejercicio de su futura profesion. En este sentido, se encuentra una forma de
comprenderlo que va desde la acumulacién pasiva a la reconstruccion personal.
En un inicio, el estudiante relaciona al aprendizaje con el aumento del volumen
de su saber y el aprender significa construir una reserva de conocimientos
importantes. Aqui los conocimientos se acumulan en unidades las que se
encuentran listos para ser utilizados y reproducidos (Gémez Mendoza & Alzate
Piedrahita, 2010). Hacia el otro extremo, el de la reconstruccion personal, para
los estudiantes el aprendizaje se entiende en tanto busqueda personal del

sentido y significa una exploracién del campo conceptual, para lograr
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comprender mejor la realidad, adquiriendo una percepcion cualitativa y no
acumulativa, jde construccidon del saber; buscando establecer relaciones entre
los aspectos tedricos y los propios de la realidad (Gémez Mendoza & Alzate

Piedrahita, 2010). Esto mismo se observa en los decires de ciertas entrevistadas:

Todas mis dltimas experiencias de examenes fueron hermosas para mi,
pero porque senti que fue un progreso mio, mas alla de como haya sido
la instancia... traté de ir a disfrutar de todos los examenes, ya hace un par
de afios que me sentia asi, pienso en darle un sentido al estar yendo a
rendir un final y que es algo que me va a servir en un futuro. Entonces, las
ultimas experiencias, por lo menos en los dos ultimos afos, fueron mucho

mas amenas. (E.8)

Creo que eso fue creciendo conmigo mientras fui transitando la carrera.
Primero me acuerdo de que lo viviamos distinto, me ponia muy nerviosa
y también lo vivia muy apurada. Yo siento que a todas nos pasoé esto de
al principio, en primer afio, pensar que era la muerte. Y cuando llegaba el
fin del cuatrimestre, teniamos que rendir y queriamos rendir todo junto,
todo en el primer llamado y todo abombado, y como a medida que fueron
pasando los afos a todas nos fue cambiando la mente y nos fue

cambiando mucho esta idea. (E.6)

En esta linea, es relevante mencionar que la conceptualizacion que
explicita el estudiante no es independiente del contexto en el que la universidad
lo invita a aprender (Gémez Mendoza & Alzate Piedrahita, 2010). En este caso,
la Licenciatura en Psicopedagogia invita a esto mencionado por las estudiantes,

al aprendizaje reflexivo y a la apropiacion significativa.

Yo agradezco que mi carrera me ensefio sobre el aprendizaje y sobre
como estudiar y como afrontar el estudio. También yo pensaba ;cémo,
como futura profesional, que se relaciona con el aprendizaje, voy a
estudiar, por ejemplo, algo de memoria? O ;coémo voy a estudiar algo que
no entiendo? Primero tengo que entenderlo, porque después, a futuro

tengo que ayudar a alguien con su aprendizaje y le tengo que decir “no
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estudies algo si no lo entendés”. La carrera en si me ayudd mucho con

eso, con esa transformacion. (E.6)

Sin embargo, las estudiantes al referirse a sus vivencias, con relacion a
toda su trayectoria académica, plantean que esto no es tomado de esta manera
por todas las catedras, y aqui es cuando se produce una tensién entre la
conceptualizacion construida como instancia de aprendizaje y la no

condescendencia con las experiencias vivenciadas.

Me han pasado muchas experiencias que yo digo, estoy en la carrera de
Psicopedagogia, la carrera que mas empatica debe existir en el mundo
creo yo, y sin embargo, me ha pasado que no han sido empaticos conmigo
0 no han sido empaticos en esa instancia final que es tan importante para
nosotros. Entonces, encima que le ponen un peso mas de lo que nosotros
ya le ponemos, hay veces que no he tenido buenas experiencias y que he
salido llorando de algtun examen y pienso que podrian haber sido un poco
mas pedagogicos conmigo o ayudarme justamente a poder comprender o
aprender de otro modo. También se ponen en juego un monton de cosas,
los nervios, las situaciones singulares que cada uno esté pasando en su
vida en ese momento, entonces pienso que, llegar a esa instancia es un
montén como para ponerle mas peso a eso... Me ha pasado que en
muchas experiencias la pasé mal y he cuestionado ciertas modalidades
de examen. Considero eso, que es un aprendizaje y que te tienen que

acompanfar en ese aprendizaje y, sobre todo, en esta carrera. (E.8)

Por su parte, y con relacion a las vivencias que los docentes entrevistados
han mencionado, se puede observar una concordancia entre éstas y las
conceptualizaciones anteriormente descritas. En lineas generales, los docentes
viven el examen como una instancia de aprendizaje, es decir, como una
oportunidad de encuentro para el estudiante en donde puede poner en juego sus
conocimientos sobre la materia. En base a esto, se destaca a continuacion

fragmentos de una entrevista que refleja esta idea:
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Como un encuentro, o como un reencuentro entré estudiante, docente y
contenidos, las construcciones teoéricas/practicas. Para mi el examen es
una instancia donde poner a jugar las categorias tedricas en una revision
que es integral de toda la materia, pero en la misma clave... en la clave
de la categoria tedrica al servicio de la practica pre-profesional y no al
reveés. Lo vivo asi, como un encuentro mas donde el estudiante pueda
revisar y dialogar sobre las categorias tedricas que se hayan seleccionado

como faros tedricos en funcion de los objetivos de la materia. (D.2)

Sumado a esto, en dos de las entrevistas realizadas, se ha destacado la
importancia del examen final como instancia de aprendizaje no solo para el
estudiante, sino también para el docente, con relacion a la funcion central que

cumple dentro de los procesos de ensefianza y aprendizaje.

Me parece que lo primordial es generar espacios de aprendizaje, las
asignaturas son espacios de aprendizaje, espacios de construccion de
conocimiento. Nosotros sabemos que ese conocimiento o ese aprendizaje
se produce como un proceso que tiene varios personajes que intervienen:
desde el aprendiente, el ensefiante, y que no siempre es el mismo, van
cambiando, van alternando, y el objeto de conocimiento. La evaluacion no
forma parte solamente del estudiante, sino también tienen que formar
parte del accionar nuestro como docente, esa retroalimentacion

constante. (D.1)

Lo expuesto se condice con lo mencionado por Fernandez (1987), que
define al aprendizaje como un proceso singular y complejo en el que estan
involucrados al menos dos sujetos: uno que ensefa y otro que aprende sobre un
vinculo y contexto determinado, haciendo posible la construccién de un saber.
En este aspecto, la evaluacion puede proporcionar informacion que retroalimente
tanto al docente como al estudiante. De esta manera, la evaluacion no debe
dirigirse unicamente al estudiante, sino que necesita situarse como un analisis
del proceso constructivo del estudiante y del profesor. Si el evaluar se piensa
como un evaluar a las personas, sea mejor o0 peor la técnica, siempre estara en

un territorio fallido. El evaluar debe ser acompanar, analizar, reflexionar, atender.
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Un momento de descanso para pensar en lo que hemos realizado, en como nos

sentimos y en qué hemos aprendido (Fernandez, 2012)

No obstante, en este punto es pertinente retomar la diferencia encontrada
entre las vivencias de las estudiantes y las mencionadas por los docentes. Como
se aclard anteriormente, las estudiantes han desarrollado sus experiencias con
relacion a toda su trayectoria académica, sin limitarse a hablar solamente de los
ultimos anos, y los docentes por su parte si han explicitado lo que refiere a sus
catedras de 4to y 5to ano. Sin embargo, resultan notorias las discrepancias
observadas entre los distintos discursos de las muestras, aun siendo estas no
equitativas entre ellas, ya que las estudiantes en su gran mayoria expresaron
una caracterizacion del examen final ligado al nerviosismo y el malestar que este
produce a la hora de sobrellevarlo, lo que marca una brecha con el discurso de
los docentes, quienes mencionaron que ven e intentar plantear la experiencia de

examen final como una instancia mas dentro del proceso de aprendizaje.

En relacién con esto, Perrenoud (2008) entiende que la evaluacion
formativa adquiere todo su sentido en el marco de una estrategia pedagogica de
lucha contra el fracaso y las desigualdades, pero esta lejos de ser puesta en
practica en todas partes con coherencia y continuidad. Esto debido a que se
enfrenta a numerosos obstaculos materiales e institucionales: el numero de
alumnos, la sobrecarga de los programas, la concepcion de los medios de
ensefianza y las didacticas. También, otro obstaculo con el que se encuentra
esta constituido por la insuficiencia o complejidad excesiva de los modelos de
evaluacion formativa propuestos a los docentes. De esta manera, la evaluacién
formativa choca con la evaluacién que se practica, la evaluacion tradicional. Asi,
se vive en un periodo de transicion, en donde la evaluacion esta todavia entre

estas dos logicas.
4.5 La devolucion en el examen final

Otro de los aspectos que se abordaron en estas entrevistas, tanto con
docentes como con estudiantes, refiere a la presencia o no de una devolucién

en el examen final. Esto tiene lugar en esta investigacion debido a que su
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significacion también constituye y forma parte de la conceptualizacion que se
tiene sobre el examen final. Cuando se habla de devolucion, aparece
intrinsecamente asociado el término retroalimentacion, sobre todo en lo referido
al ambito educativo, y como plantea Anijovich & Gonzalez (2011), la
retroalimentacién cobra sentido en el enfoque que considera que la evaluacion,
ademas de certificar y acreditar los aprendizajes, tiene otros propésitos y
funciones, como contribuir a mejorar los aprendizajes de los estudiantes y de los
docentes en tanto ensefantes. Esta concepciéon se diferencia de lo que
histéricamente es conocido como calificacion, que es unidireccional, ofrecida por
el docente y recibida por el estudiante, con un bajo impacto en la mejora de sus
aprendizajes y un interés asociado solo a la calificacion numérica, dando cuenta
que los comentarios refieren solamente a lo correcto o incorrecto de la tarea y/o
a los errores cometidos. De este modo, las calificaciones se convierten en los

unicos indicadores de aprendizaje (Anijovich & Cappelletti, 2020)

En las entrevistas realizadas a los docentes, se ha podido observar la
presencia de ambas posturas en lo que respecta a la devolucion para con sus

estudiantes:

Creo que la devolucion tiene que ser un constante en todo el proceso,
desde el primer dia de clases al examen final, pero puntualmente en el
examen es un dialogo. Pero devolver lo pienso desde este lugar, de
revisitar lo que dice el estudiante, de como lo esta diciendo, de como se
puede ir enriqueciendo, no de una devolucion centrada solo si
tedricamente fue 6ptimo o no, y eso tiene que ver también con nuestra
disciplina. (D.2)

No siempre, pero algunas veces si. Por ahi un examen que estuvo bien
pero quizas no vemos algo novedoso, se saca un 9 o 8, a lo mejor le
decimos muy bien y queda ahi. Y quizas en otros que a lo mejor pudo
construir algo novedoso lo resaltamos. O si vemos que, por ahi, quedaron
algunos conceptos muy superficiales marcamos que estos conceptos

quedaron de esta manera y quizas los autores querian plantear ofra cosa
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o desde la catedra apuntamos a ofra cosa, que esta bueno que lo tengan

en cuenta mas alla de que a lo mejor hayan aprobado o no. (D.3)

Al respecto, Anijovich & Cappelletti (2020) mencionan que Ila
retroalimentacion formativa tiene el potencial de influir en el aprendizaje, pero el
simple comentario o la entrega de un resultado no conduce necesariamente a
una mejora. En este sentido, la retroalimentacion formativa focaliza en la mejora
de los aprendizajes y no tiene como finalidad justificar una calificacién. La
pregunta relevante no es qué hizo bien o mal el estudiante, sino qué debe hacer
ahora, como avanzar, qué le falta, qué grado de conciencia tiene acerca de su
recorrido, sus avances, logros y dificultades. También resulta importante indagar
acerca de la calidad del contenido de la retroalimentacion formativa, como se
presenta a los estudiantes, como es aceptada o qué hacen los alumnos con lo
que reciben y cdmo se integra al futuro aprendizaje y a la ensefianza (Anijovich,
2020).

Asimismo, a las estudiantes también se les pregunto si suelen recibir una
devolucion sobre su desempefio en los examenes finales por parte de los
docentes. Ante esto, la mayoria de las entrevistadas mencionan que estas
situaciones no se han presentado con recurrencia, haciendo un balance por el

transito a lo largo de toda la carrera.

No siempre. A ver, si pienso en la nota numérica como una devolucion,
siempre hay una devolucion en ese sentido, en que esta la nota, ya sea
que llegue por el SIU o que te la digan en el momento, esta. Por escrito,
no hay ningun comentario. Y en los orales, suelo recibir una devolucion,
pero no siempre. A veces pienso que como te preparas tanto, esta bueno
tener una mirada, una devolucion o una palabra en relacion con lo que
estuviste haciendo, porque no te llevd un dia. Fue todo un proceso que
uno fue haciendo y que el otro también participé y participa en ese
proceso. Entonces, me parece que es algo de un ida y vuelta que a veces
no se da. (E.2)
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La he recibido cuando he desaprobado y es mas acotada cuando aprobas,
en algunos casos me ha servido para empezar de ahi a volver a planificar
un examen o la manera de estudiar tal materia, y en otras veces no lo he
tenido en cuenta porque sentia como que era mas una expectativa del
docente hacia mi. Pienso que a veces sirve y a veces no dependiendo de
como la den a esa devolucion. Pero bueno, igualmente no deja de ser
también como una mirada subjetiva del otro a lo que nosotros hicimos en
ese momento chiquito, que es un recorte de lo que sabemos o de lo que

conocemos, de lo que aprendimos. (E.3)

Ante estos decires, se observa entonces una coincidencia en entender
que una retroalimentacién es realmente formativa y sirve a los fines del

aprendizaje cuando implica mas que una calificacion numérica.

Entonces, es pertinente retomar la conceptualizacion que hasta aqui se
viene desarrollando sobre la evaluacién, destacada por la mayoria de los
entrevistados, que implica comprender que ésta forma parte del proceso de
aprendizaje y no es solo una actividad final, centrada en los resultados del
aprendizaje, sino que pretende evaluar para obtener informacién sobre cémo
transcurre el proceso de ensefianza-aprendizaje (Gimeno Sacristan, 1992). De
este modo, una de las finalidades de la evaluacion de caracter formativo es la
regulacion de los aprendizajes, cuyo objetivo seria estimar el camino ya recorrido
por cada uno y, simultaneamente, el que resta por recorrer, a los fines de
intervenir para optimizar los procesos de aprendizaje en curso (Perrenoud,
2008). Una forma de regular los aprendizajes es la retroalimentacion, es decir,
que no solo se pueda comprobar el conocimiento, sino que ademas aporte
testimonio que permita una informacion cualitativa y descriptiva, no soélo una
calificacion cuantitativa (Pastor, Velasco & Scott, 2019). En esta linea, Carles et
al. (2011, como se citdé en Anijovich & Cappelletti, 2020) finalmente definen a la
retroalimentacion como “procesos y actividades dialdgicas que pueden apoyar e
informar al estudiante sobre la tarea actual y asi desarrollar la capacidad de

autorregular el desempefio en tareas futuras” (p.2).
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Tomando lo hasta aqui expuesto, es posible reflexionar que las
estudiantes valoran la retroalimentacion formativa de sus docentes, mas alla de
una calificacion numérica. Esto, se relaciona con su conceptualizacién sobre el
examen final desde una perspectiva formativa, es decir, como una instancia mas

dentro del proceso de ensefianza-aprendizaje.

Asi, en lo que refiere a lo expresado por los docentes, es posible retomar
lo mencionado anteriormente respecto de que se observa, dentro de la
universidad, como aun se vive en un periodo de transicion entre las dos l6gicas
existentes dentro del sistema de evaluacion: una tradicional y una emergente
(Perrenoud, 2008), en la manera en que, lo que respecta en este caso a la

devolucion, a veces se incluye y otras tantas veces no.
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V. CONCLUSIONES

A partir de los resultados obtenidos, y teniendo en consideracién los
objetivos planteados, este trabajo se propuso analizar las conceptualizaciones
que tienen estudiantes avanzadas y docentes psicopedagogos de 4° y 5° afo de
la carrera de Psicopedagogia de una universidad de gestidon privada de Rosario
sobre el examen final de asignaturas y seminarios. Es de considerar que esta
investigacion ha intentado responder a las preguntas planteadas con relacion al
problema establecido, pero a su vez, lograr producir nuevos interrogantes que
han surgido del recorrido realizado para continuar profundizando en los aspectos
que hacen a la practica profesional psicopedagdgica desde su formacion. Es
decir, se proponen conclusiones desde una mirada que apunta a ampliar el
campo disciplinar, pero éstas no son definitivas, sino que intentan abrir nuevos

interrogantes para futuras investigaciones.

Retomando los objetivos planteados, en lo referente a indagar las
caracteristicas y particularidades que los estudiantes y docentes participantes
atribuyen a los examenes finales, se ha encontrado que la caracterizacién que
tanto estudiantes como docentes atribuyen a los examenes finales esta tenida
por las conceptualizaciones que tienen acerca de este proceso, como por las
vivencias y experiencias que han transitado a lo largo de sus trayectorias. Se
trata de sujetos -profesores y estudiantes- que se encuentran implicados en los
procesos de ensefianza-aprendizaje-evaluacion, y como tales no pueden
desligarse de su historia o estados afectivos. Por eso, resulta fundamental
comprender que las caracteristicas y particularidades que le atribuyen a este
proceso de evaluacion son construidas en funcion de sus vivencias y las
valoraciones de experiencias singulares. Partiendo de esto, se ha identificado
que en la mayoria de las entrevistas de estudiantes y en la totalidad de las
entrevistas de los docentes, las conceptualizaciones acerca del examen final
apuntan a entenderlo como una instancia de aprendizaje, entrelazado con los
procesos de ensefanza, predominando una mirada formativa sobre la
evaluacion, que se entiende desde el lugar del examen como una instancia

importante tanto para el estudiante como para el docente, siendo entonces una
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herramienta que permite obtener informacion sobre ambos procesos (Rafaghelli
et al.,, 2009). Estas conceptualizaciones responden a la idea de pensar al
examen final como un espacio de construccion, de apropiacién de los

conocimientos, a partir del encuentro entre profesor-estudiante.

Sin embargo, se han encontrado ciertas distinciones sobre estas
conceptualizaciones, tanto sobre el examen final y las vivencias transcurridas a
lo largo de la carrera, y en lo referente a la experiencia de esta instancia de
evaluacion. Resulta notorio el contraste observado entre ambos discursos: en
las estudiantes predomina una caracterizacion del examen final ligado al
nerviosismo y al malestar que este produce a la hora de sobrellevarlo, en
contraste a la percepcion de este proceso evaluativo como una instancia de
aprendizaje. Estos decires reflejan el impacto que la evaluacion puede tener en
las personas (Gimeno Sacristan, 1992), en la medida en segun la perspectiva
desde donde se la construya, puede ocasionar repercusiones psicoldgicas en la
motivacion, en la modelacion del autoconcepto personal, en las actitudes de los
estudiantes, en la generacion de ansiedad y en la acentuacion de conflictos
(Gimeno Sacristan, 1992). Asimismo, esto marca una brecha con el discurso de
los docentes, quienes mencionaron que ven e intentan plantear la experiencia
de examen final como una instancia de continuidad del proceso de aprendizaje.
Esta diferenciacion permite distinguir que, si bien la evaluacion formativa
adquiere todo su sentido en el marco de una estrategia pedagogica de lucha
contra el fracaso y las desigualdades, la realidad es que esta lejos de ser puesta
en practica en todas partes con coherencia y continuidad. Esto puede deberse a
numerosos obstaculos materiales e institucionales: el numero de alumnos, la
sobrecarga de los programas, la concepcion de los medios de ensefianza y las
didacticas. Asimismo, otro obstaculo se presenta por la insuficiencia o
complejidad excesiva de los modelos de evaluaciéon formativa propuestos a los
docentes. Asi, la evaluacion formativa, en su intento de hacerse presente en la
educacioén superior, muchas veces termina chocando con la evaluaciéon que se
practica consuetudinariamente: la evaluacién tradicional que responde a la mera
acreditacion. Asi, se vive en un periodo de transicion, en el que la evaluacion

esta todavia entre estas dos légicas (Perrenoud, 2008).
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En lo que respecta al segundo objetivo propuesto, ligado a conocer los
criterios de validacion que emplean los docentes participantes en la seleccion
y/o elaboracion de los instrumentos de evaluacion para el examen final, se
concluye que los profesores entrevistados tienen en cuenta una serie de criterios
que van mas alla de la eleccién acerca de la modalidad del examen. Es decir, si
bien mencionan como uno de sus criterios una modalidad preferentemente oral
e individual, ya que les permite generar una situacién de mayor dialogo y
encuentro con sus estudiantes, generando que el examen final sea una instancia
mas dentro del proceso de ensefianza-aprendizaje, también hacen alusién a la
existencia de otros criterios a la hora de pensar el examen final, siendo uno de
ellos valorar los ejes conceptuales de la materia fijados en el programa de
estudio, como asi también, tener presente en qué momento de la carrera y en
qué materia se encuentra el grupo de estudiantes, ya que eso permite ser
coincidente con la elaboracion del instrumento de evaluacion tomando en
consideracion los conocimientos que el grupo de estudiantes maneja. De esta
manera, se puede observar que, el requisito de validez sobre el instrumento de
evaluacion del examen final que los docentes participantes plantean, resulta de
una conjuncidon de supuestos teodricos sobre cual ha de ser la formacion que
recibiran los estudiantes: qué procesos psicolégicos se espera que se
desarrollen en el curso de la formacién; cdmo se han de manifestar de manera
que se pueda inferir que se producen; qué tareas se eligen porque facilitan la
obtencion de esas evidencias y de qué forma se puede establecer, sobre esas
bases, grados de calidad en los aprendizajes (Camilloni en Anijovich, 2010)

De esta forma, la toma de decisiones por parte de los profesores respecto
de la elaboracion o seleccidén de un instrumento de evaluacion implica analizar,
criticar alternativas, juzgar sobre la base de ciertos criterios y, por ultimo, optar.
Pero, paralelamente, los estudiantes también realizan estas acciones
evaluativas, quizas a partir de interrogantes y con criterios y finalidades no del
todo coincidentes con los propésitos del docente, pero también lo hacen
(Celman, 1998). Partiendo de esto, a la luz de lo observado en el campo, se
concluye que en relacidon a los criterios de validacion de los instrumentos de

evaluacion, y en lo que refiere a la muestra de estudiantes, la mayoria de las
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entrevistadas ha mencionado que tiene una preferencia por la modalidad escrita,
mientras que el resto se decanta por una modalidad oral, siendo estas las mas
comunes dentro de esta universidad. La totalidad de la muestra revela que la
preferencia ante una modalidad u otra depende de su propia subjetividad y de
las habilidades que tienen mas desarrolladas cada una de las estudiantes, ya
que éstas ayudan a transitar con mayor seguridad dicha instancia por el hecho

de que encuentran mas espacio para desplegar sus recursos.

Esto lleva a abordar el tercer objetivo propuesto, en relacion con
identificar la preparacion que realizan las estudiantes avanzadas ante el examen
final de asignaturas y seminarios. Frente a esto, se concluye que a pesar de que
las vivencias relatadas por las estudiantes estén relacionadas al nerviosismo y
malestar que les implica enfrentarse a una instancia de examen final, esto no
condiciona su manera de preparar(se) para dicha instancia. Es decir, en su
mayoria las estudiantes expresan que su preparacion, por mas que estén ante
un examen que les genera dichas sensaciones, siempre apunta a llevar adelante
una verdadera apropiacion de los contenidos, enfocandose en su proceso de
aprendizaje, sin limitarse a prepararse solo para aprobar o condicionando su
estudio por lo que va a ser tomado en el examen. Esto guarda relacion con la
construccion que cada estudiante realiza sobre qué es aprender en la
universidad. Gémez Mendoza & Alzate Piedrahita (2010) plantean que la
conceptualizacion que explicita el estudiante no es independiente del contexto
en el cual la universidad lo invita a aprender (Gémez Mendoza & Alzate
Piedrahita, 2010). En este caso, se menciona en las entrevistas que la
Licenciatura en Psicopedagogia invita a esto que plantean las estudiantes, al
aprendizaje reflexivo y a la apropiacion significativa. Sin embargo, como se
menciond en la conclusion con relacion al primer objetivo, esto que describen las
estudiantes no es tomado de tal manera por todas las catedras que integran el
plan de estudios de esta carrera, y aqui es cuando se produce una tensién entre
la conceptualizacién construida como instancia de aprendizaje y la no

condescendencia con las experiencias vivenciadas.
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Esto permite llegar al ultimo objetivo especifico planteado, que refiere a
analizar si en las conceptualizaciones de docentes y estudiantes participantes
sobre el examen final, se presentan vinculos entre evaluacion y aprendizaje.
Ante esto, es posible concluir que si se presenté dicho vinculo, ya que ambas
muestras -docentes y estudiantes- han mencionado al examen final como parte
del proceso de ensefianza y aprendizaje. Es decir, se ha dado cuenta que dicha
instancia es un tipo de evaluacién que forma parte del proceso de aprendizaje y
no es solo una actividad final, centrada en los resultados de ese aprendizaje,
sino que pretende evaluar para obtener informacién sobre como transcurre el
proceso de ensefianza-aprendizaje. En este sentido, se habla de evaluar como
juicio de valor que recae sobre algo, resaltando que al hablar de “juicio” es algo

mas amplio en significado que la evaluacion numérica (Gimeno Sacristan, 1992).

En términos generales, los resultados obtenidos e interpretados a lo largo
de todo el proceso de elaboracion de este estudio se pudo identificar que tanto
estudiantes como docentes plantean al examen final ligado al aprendizaje,
destacando la importancia de pensar dicho proceso de evaluacién como parte
integral del encuentro que se desarrolla entre profesor y estudiante, dejando de
lado la idea de ser una funcion didactica mas, yuxtapuesta a las funciones
correlativas de ensefianza y aprendizaje, sino que por el contrario, se estructura

con ellas en la misma medida (Camilloni, 2000).

Vale aclarar que estas conclusiones se sostienen presentando una
singularidad, ya que en el relevamiento de los datos se ha observado que los
estudiantes, a lo largo de sus decires, se basaron en toda su trayectoria
académica, sin limitarse a hablar sobre aquellas experiencias vivenciadas en su
transito por 4° y 5° afo de la carrera, a diferencia de los docentes participantes
que recuperaban sus vivencias respecto de las catedras que integran y dictan en
los afos seleccionados en el recorte del estudio. En este punto, también se
destaca que las muestras no son equitativas entre si, siendo la cantidad de
estudiantes mayor a la de docentes, cuya diferencia notoria es destacable en la

correlacion de los datos.
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Desde un comienzo se inst6 a analizar las conceptualizaciones que tienen
estudiantes avanzados y docentes psicopedagogos de cuarto y quinto afio de la
carrera de Psicopedagogia de una universidad de gestion privada de Rosario
sobre el examen final de asignaturas y seminarios. Este camino permitié la
busqueda de diversos antecedentes vinculados a la problematica y se defini6 el
area de vacancia desde la que se construyo el problema de indagacion. Durante
este recorrido, si bien se han encontrado aportes con relacién al examen final
dentro de la universidad, la mayoria tratan este proceso de evaluacién desde
distintas disciplinas, que corresponden a otras areas de conocimiento. Ademas,
la mayoria corresponden a otros paises en los que se plantean distintas
corrientes tedricas referentes a la evaluacion en universidad. A su vez, se
encontraron investigaciones que proponen indagar la mirada de uno u otro grupo,
realizando un recorte en este aspecto. Asimismo, se presentan otras que,
aunque hacen alusion a analizar ambas miradas -profesores y estudiantes-, en
su totalidad llegan a la conclusion que los estudiantes ven los modos de
evaluacion desde una mirada mas tradicional, mientras que los profesores lo
hacen desde una mirada formativa. En el caso del presente trabajo, se optd por
investigar a ambos actores involucrados, docentes y estudiantes. Esto se debe
a que esta investigacion esta realizada en el marco de la Licenciatura en
Psicopedagogia, disciplina que aborda y estudia el aprendizaje en todos sus
aspectos y dimensiones, no pudiendo prescindir, entonces, de aquellos
interrogantes que involucren a todos los actores que intervienen en dicho
proceso de aprendizaje, en este caso acerca del examen final. En este sentido,
Fernandez (1987) define al aprendizaje como un proceso singular y complejo
entre ensefiante y aprendiente, de tipo vincular y contextualizado en la busqueda
de la construccion de un saber. De esta manera, la evaluacidén no debe dirigirse
unicamente al estudiante o se debe criticar al docente por sus criterios, sino que
necesita situarse como un analisis del proceso constructivo del estudiante y del
profesor. Asi, el evaluar debe ser también acompafar, analizar, reflexionar,
atender. Un momento de reflexién para pensar en lo que se ha realizado, en los
sentimientos y sensaciones que se ponen en juego, como en los aprendizajes

que se han generado (Fernandez, 2012).
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Esto representa un valor significativo para la Psicopedagogia y le da el
caracter de relevancia para el campo disciplinar a este estudio. Entre otras ideas,
esta investigacion invita a repensar los aportes que puede ofrecer la perspectiva
psicopedagdgica respecto de los espacios de aprendizaje universitario, que dan
sentido a la profesionalizacion en determinada area de conocimiento con
incumbencia social/cultural/cientifica. La particular mirada acerca del aprender,
que contempla la diversidad de aristas en su proceso, hace a la Psicopedagogia
una disciplina que intenta responder ;cémo y qué aprende un sujeto? (Muller,
2006). La respuesta a ello habilita a pensar tanto el abordaje adecuado de los
procesos de ensefanza y aprendizaje como su vinculacién con los procesos de
evaluacion, especificamente dentro de la instancia de examen final, resultandos
indivisibles los unos de los otros. De este modo, se da cuenta que el interés que
impuls6 a este estudio se centra en conocer y analizar la vinculacion entre la
instancia de examen final y el aprendizaje. Los resultados y conclusiones dan
cuenta que la instancia de evaluacion final no debe estar aislada de los procesos
de aprendizaje de ensefiantes y aprendientes, integrandose de manera
significativa en la experiencia educativa. Se concluye que los examenes finales
pueden ofrecer oportunidades valiosas para la reflexion y la consolidacion del

conocimiento, fomentando un aprendizaje significativo.

Este estudio ha intentado responder a los interrogantes realizados en
base a la problematica acerca de como entienden y conceptualizan los
estudiantes avanzados y los docentes psicopedagogos de la Licenciatura en
Psicopedagogia al examen final. Sin embargo, toda busqueda de conocimientos
sobre un area o tema genera nuevos interrogantes que superan los objetivos
propuestos originalmente o vislumbran nuevos focos de interés sobre una
tematica tan amplia y compleja. Algunas de las lineas de investigacién posibles
a seqguir abordando y que se espera sean punto de partida para nuevos

proyectos de investigacion, podrian ser:

¢, Como caracterizan las estudiantes de primer afio y de quinto afo las

experiencias de examen final?
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¢, Como se construye el régimen de promocion en esta universidad, siendo

éste una modalidad de examen posible segun el Reglamento de Estudiantes?
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APENDICE

A. Protocolo de Consentimiento Informado de Participacion

Por el presente documento se solicita su participacion de la investigacion
titulada “Conceptualizaciones de docentes psicopedagogos y estudiantes
avanzados de la carrera de Psicopedagogia en una Universidad privada de la
ciudad de Rosario sobre el examen final de asignaturas y seminarios” cuyas
responsables son Papeschi, Antonella (DNI 42.769.060); y Trosch, Aldana (DNI
42.869.418).

Dicha investigacion tendra lugar en el marco de realizacidon de la tesina
para obtener el grado de Licenciado/a en Psicopedagogia en la Universidad del

Gran Rosario.

El objetivo principal de esta investigacibn es analizar las
conceptualizaciones que tienen estudiantes avanzados y docentes
psicopedagogos de cuarto y quinto afio de la carrera de Psicopedagogia de una
Universidad privada de Rosario sobre el examen final de asignaturas y

seminarios.

Para el cumplimiento de dicho objetivo se realizaran entrevistas
semiestructuradas individuales, las cuales seran grabadas a traves de la

aplicacion “Notas de voz” desde el celular de las entrevistadas.

La participacion de este proyecto es totalmente voluntaria, pudiendo, si
asi lo decidiera, abandonar el mismo en cualquier momento. Asimismo, la
confidencialidad de sus datos sera mantenida acorde a lo establecido en la Ley
No. 25.326 Habeas Data. Esto implica que los datos seran resguardados y solo

seran utilizados por los investigadores en el contexto de este estudio.
Habiendo leido y comprendido lo escrito anteriormente,

YO et DNl acepto participar de la

...................................................... Firma, aclaracion y DNI
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Lugary fecha: .....ccccveeviviiiiiieeeeeee e
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B. Protocolo de prequntas realizadas durante las entrevistas

Presentacion: Somos Antonella Papeschi y Aldana Trosch, estudiantes de la
Licenciatura en Psicopedagogia de la Universidad del Gran Rosario, y nos
encontramos aqui para realizarle una entrevista con el objetivo de su
participaciéon en nuestra tesina acerca de las conceptualizaciones que tienen
estudiantes avanzados y docentes psicopedagogos de cuarto y quinto afio de la
carrera de Psicopedagogia de una Universidad privada de Rosario sobre el
examen final de asignaturas y seminarios. Es importante para nosotras
comentarle que esta entrevista no tiene el fin de ser una evaluaciéon ni mucho
menos, lo que buscamos es hacer un relevamiento de datos para poder conocer
mas sobre estas conceptualizaciones en torno al examen final dentro de la
educacion superior, especificamente en esta carrera. Siéntase libres de expresar

y relatar todo lo que le parezca.

ENTREVISTA DOCENTES

e Sobre el profesional, docente psicopedagogo, v su trayectoria.

1. ¢ Cuanto tiempo llevas desempenando tu rol como docente de la

Universidad? ;Cuantas y cudles son las catedras que dictas?

2. ¢ Tenes formacién pedagdgica/didactica?

e Sobre su desempeiio como docente psicopedagogo de la Universidad.

3. Desde tu practica como docente, ¢cdmo vivencias la instancia de

examen final?

4. Si tuvieras que definir con 3 adjetivos al examen final, ¢cuales

elegirias?

5. ¢ Cuales son los criterios que utilizas para seleccionar o elaborar

los instrumentos de evaluacion para los examenes finales?
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6. Después de tomar el examen final, ;Qué informacion

recabas/recoges en general?

7. ¢Solés brindar informacion a los estudiantes sobre su desempefio
en el examen final? ;De qué manera? repregunta: ¢le haces una

devolucion en relacién a consideraciones que hayas observado?

8. Repregunta: ¢ Recibiste en tu formacion académica aportes para

abordar la evaluacion de los aprendizajes?

ENTREVISTA ESTUDIANTES

e Sobre el estudiante v su trayectoria.

1. ¢En qué instancia de la carrera te encuentras?

2. ¢Te encontras en la actualidad rindiendo examenes finales? Si es

que si, ¢, cuantos te quedan? si es que no, ¢ hace cuanto finalizaste?

e Sobre su experiencia ante los examenes finales.

3. ¢Como te preparas habitualmente para realizar los examenes
finales? ¢ Consideras que esta preparacion te ayuda a entender los

contenidos de las materias?
4. ;Qué pasa con la promocién, hay diferencia?

5. ¢Como vivencias la instancia de rendir un examen final? Tanto en
la preparacion como en tus experiencias, ¢hay diferencia si el

examen es oral, escrito, si es una catedra u otra, etc.?

6. Sipudieras definir el examen final, ;cémo lo harias? (mas ligado a
las caracteristicas, que le diria a un estudiante que no sabe nada

del ambito universitario)
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7. La manera en la que lo consideras, ¢tiene relacion con la

experiencia que has tenido en los examenes finales?

8. ¢Soles recibir una devolucién sobre tu desempefio en los
examenes finales? Ademas de la calificacion numérica, ¢ se agrega

comentarios/sugerencias?
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C. Matrices de datos

Matriz 1
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Matriz 2: Docentes psicopedagogos de una universidad privada de la

ciudad de Rosario.
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Introduccion

Se presenta el siguiente Proyecto de Tesina vinculado a una tematica que
resulta de interés para el campo de la Psicopedagogia. La misma apunta a las
concepciones que docentes y estudiantes tienen sobre el examen final como
instancia de aprendizaje dentro de la carrera de Psicopedagogia. El mismo
cumple un papel importante en relacibn a los procesos de ensehfanza y
aprendizaje, ya que por mas que se realice al término de este proceso, tanto
docentes como estudiantes pueden utilizarlo como momento de reflexion y
sintesis de estos procesos, posibilitando una nueva instancia para seguir
aprendiendo. Por esto, resulta pertinente pensar en la concepcion de aprendizaje
-vinculo que se construye entre sujetos ensenantes y aprendientes-, y asi
entender a la evaluacion desde esta misma construccion -proceso que debe

darse entre ambos actores-.

A partir de lo anterior, se realizé una profundizacion bibliografica que
conllevo la busqueda de investigaciones empiricas, las cuales giraron en torno a
tres ejes centrales: percepciones acerca de la evaluacion en el ambito
universitario; practicas evaluativas en la universidad; y, por ultimo, las

consecuencias emocionales que tienen las instancias de evaluacion.

Dentro del primer eje, Alonso Martin (2019) investigé en una Universidad
de Espafa (Magisterio) la percepcidén que tienen los estudiantes universitarios
de lo que caracteriza a un “buen profesor”, el cual segun los resultados debe
practicar una evaluacion formativa y flexible. Siguiendo esta linea, también Asun
Inostroza et al. (2013) investigaron en una Universidad de Chile (en diversas
carreras) sobre las divergencias en cuanto a la planificacién, evaluacion y
didactica del proceso educativo. Por su parte, Ruiz & Serra (2017) analizaron en
una Universidad de Espafa (Educacién Infantil) el proceso de coevaluacion
desde la perspectiva de los estudiantes universitarios, revelando satisfaccion por

parte del alumnado ya que ofrece retroalimentacion.

En lo que respecta al segundo eje, Moreno Olivos (2009) investigo la

evaluacion en una Universidad de México (Derecho) revelando una brecha entre
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los avances conceptuales del campo de la evaluacion y las practicas evaluadoras
del profesorado universitario (modelo tradicional). A su vez, Krzemien et al.
(2013) analizaron las propuestas de evaluacion segun Planes de Trabajo
Docente en una Universidad de Mar del Plata (Terapia Ocupacional). Si bien los
planes priorizan una perspectiva constructivista, los instrumentos de evaluacion
muestran una perspectiva tradicional. En esta linea, Aranda et al. (2013)
investigaron en Universidades de Espana (Educacién Fisica) la influencia de la
aplicacién de la evaluacion formativa en docentes, mostrando diferencias entre
el sistema formativo y sistemas tradicionales. Por su parte, Gutierrez et al. (2016)
analizaron los sistemas de evaluacion en las guias docentes de universidades
espanolas, reflejando que el examen final sigue siendo clave, pero no es
mayoritaria la aplicacion del sistema de evaluacién continua. Por ultimo, Cano et
al (2017) indagaron sobre el modelo de retroalimentacion en una Universidad de
Colombia (Psicologia Infantil), revelando que la implementacion de este modelo

mejora el rendimiento académico.

En cuanto al tercer y ultimo eje, Ricoy & Fernandez-Rodriguez (2013)
indagaron sobre las sensaciones que produce la evaluacion en alumnos de una
universidad de Espafia, mostrando que estos experimentan sensaciones mas
negativas que positivas. Por otro lado, Biglieri & Nucciarone (2018) investigaron
sobre los estresores académicos en una Universidad de Mar del Plata
(Psicologia), mostrando que los principales estresores académicos estan

referidos a instancias evaluativas.

A partir de esta revision bibliografica, el area de vacancia a investigar es
el examen final dentro del ambito universitario, especificamente dentro de la
carrera de Psicopedagogia en Argentina. Por esto, se plantean los siguientes

objetivos.

Objetivo general: Analizar las concepciones acerca del examen final como

instancia de aprendizaje, que poseen docentes y estudiantes de la Licenciatura
en Psicopedagogia de una Universidad privada de la ciudad de Rosario (Santa

Fe, Argentina)
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Obijetivos especificos:

e Identificar la concepcion de evaluacion que sostienen docentes y
estudiantes.

e Indagar acerca de las caracteristicas y particularidades de los
examenes finales valorados como importantes por los estudiantes y
docentes.

e Conocer los instrumentos utilizados por los docentes en la evaluacién
del examen final en sus asignaturas y los criterios de seleccién y/o
elaboracion de los mismos.

e Determinar si y como se relacionan evaluacion y aprendizaje en las

concepciones de los docentes y estudiantes sobre el examen final.
Marco tedrico

En el presente marco tedrico se desarrollan los nodos conceptuales que
resultan centrales para abordar la pregunta de investigacion que impulsa este
proyecto. Los mismos giraran en torno a dos areas principales: la concepcion de
la evaluacion y su relacion dentro del entorno universitario, asi como la
consideracion del examen final como una parte significativa de dicho proceso de

evaluacion y la importancia que este desempefia como instancia de aprendizaje.
Evaluacion, una construccion compleja

Se parte de considerar que “la evaluacién es una practica compleja que
forma parte de todo proceso educativo, por lo que, tanto docentes como alumnos
deben atravesarla” (Perassi & Celman, 2017. p.23). Desde esta mirada, la
evaluacion esta intimamente ligada a los procesos de ensefianza y aprendizaje,
lo que implica que tanto docentes como estudiantes sean participes activos
dentro de las practicas de evaluacion. En la medida en que un sujeto aprende,
simultaneamente evalua, discrimina, valora, critica, opina, razona, fundamenta,
decide, enjuicia, opta entre lo que considera que tiene un valor en si y aquello
que carece de él. Esta actitud evaluadora, que se aprende, es parte del proceso
educativo que, como tal, es continuamente formativo (Alvarez Méndez en
Celman, 1998).

92



En el campo de la evaluacidon, se condensan distintos sentidos, varios
debates, distintas posiciones ético-pedagdgicas y técnicas. Se trata de una
practica que se conforma por distintos momentos y sucesos, sobre concepciones
y valoraciones que suelen no ser lineales, en la cual convergen diversos factores
e informaciones que estan expuestas a reorganizaciones constantes de sentido.
Al hablar de concepciones, segun las palabras de Capote Castillo (2011), se trata
de “un sistema de ideas, conceptos y representaciones sobre determinado
objeto” (p.3) De esta manera, las concepciones se convierten en una herramienta
que posibilita conocer la forma de pensar el examen final que tienen los docentes

y estudiantes, en este caso, como instancia de aprendizaje.

Como bien se mencion6 anteriormente, la evaluacion es parte importante
de los procesos de ensefanza y aprendizaje, por lo tanto, debe estar presente
en la planificacion. Sera entonces a través de lo denominado “curriculum?”,
considerado por Ander-Egg (1997) como “el instrumento de planificacion de la
actividad educativa de una institucion, en donde se expresa todo aquello que el
centro educativo ofrece a los alumnos como posibilidad de aprendizaje” (p. 104),
que se definiran las estrategias de ensefianza y aprendizaje, se elaboraran los
contenidos, la estrategia educativa y las formas de evaluar. Para nada es un
documento cerrado que expresa de una vez y para siempre lo que debe hacerse,
sino que es un proceso abierto. De esta manera, Anijovich (2017) expone que,
en el momento de planificar una secuencia de clases, un programa, una unidad,
es necesario pensar también la evaluacion: “definir qué aprendizajes deben
lograr los estudiantes, y como se vinculan con los objetivos que el profesor se ha
propuesto, seleccionar y elaborar instrumentos de evaluacién, ademas de

anticipar modos de realizar devoluciones” (p. 22-23)

Partiendo de lo anterior expuesto, se puede considerar que seguramente
no exista una unica y correcta manera de evaluar, por lo que resulta importante

esclarecer desde donde se piensa la evaluacion.

Histéricamente, la forma mas habitual de evaluar ha estado centrada y
representada por el “examen” que el alumno debe pasar (Ander-Egg, 1997). Este

modo de evaluar se enmarca en un enfoque tradicional, en donde los examenes
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son una evaluacion de productos mas que de procesos. Como consecuencia de
esta forma de evaluar, se producen distorsiones en el proceso educativo: el
docente se transforma mas en un juez que en un maestro, y con frecuencia
reprime mas que estimula. En esta linea, durante el examen el estudiante
aparece como un interrogado en un proceso en el que hay que encontrar lo que
no sabe. Esto lo obliga a estudiar para el examen, para hacerlos bien y no para

aprender. De este modo, se ensefa y se estudia en funcién de la evaluacion.

En contraposicion, desde el marco de la propuesta constructivista que
plantea Ander-Egg (1997), se piensa a la evaluacion como un instrumento que
es parte del proceso de ensefianza y aprendizaje, y tiene un caracter:

¢ Formativo: que ayuda al proceso de aprendizaje y que tiene,
en si mismo, un valor pedagogico.

o Continuo: ya que se asume de manera permanente y
responsable, a lo largo de todo el proceso del curso, y no “para
el examen”.

. Integral: en cuanto comprende e integra lo conceptual, lo
procedimental y lo actitudinal.

e Sistematico: porque se realiza de acuerdo con un plan vy
criterios preestablecidos.

e Orientador: del alumno en su proceso de aprendizaje y del
propio educador en lo que a su capacidad de ensefar se
refiere.” (p. 149)

Desde esta mirada, la evaluacion “nunca tendra un caracter de seleccion
(...) como juicio o veredicto. Al contrario, (...), la evaluacién debe ser una ayuda
para que los alumnos progresen en su aprendizaje y en su maduracién humana
y, también, para que los profesores evaluen su propia manera de ensefiar”
(Ander-Egg, 1997. p. 165). Asi mismo, puede entenderse a la evaluacion como
una situacién o instancia de aprendizaje, que permite construir saberes, ademas
de poder posicionarse como sujetos con derecho a participar en los procesos

que estan relacionados con sus aprendizajes.

La evaluacion en la Universidad
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Particularmente en el ambito de la Universidad, la evaluacion es un tema
relevante, ya que de ella “dependen la certificacion y acreditacion necesarias de
los aprendizajes para la formacion de un profesional egresado universitario.”
(Perassi & Celman, 2017, p. 24).

La evaluacion de los aprendizajes de los estudiantes es parte integral de
la propuesta pedagdgica didactica de cada catedra. Las teorias implicitas actuan
a modo de referentes o parametros desde los cuales se construyen las lineas
que definen la ideologia pedagdgica de una céatedra, su disefio de ensefianza,
construccion y apropiacion del conocimiento, que incluye desde la seleccién y
organizacion de los contenidos en funcion de ciertas metas u orientaciones hasta
la propuesta de evaluacion. Conforme a lo anterior, Celman (2003) plantea que
el sistema de evaluacién de una determinada carrera debe ser coherente con:

e La propuesta curricular (el curriculum)

e El caracter predominante de la formacién (si es tecnicatura,
licenciatura, investigacion)

e Los ejes comunes de una formacion propia de una institucién
en el nivel universitario mas alla de las particularidades de cada
carrera (por €j. la insercion al campo laboral, la practica de la
investigacion, hablando meramente de la formacion
universitaria)

e El rol asumido por la institucién (relacionado a las demandas

impuestas por la sociedad) (p. 7-8)

De esta manera, se puede considerar a la evaluaciéon en la Universidad
como un proceso complejo, polisémico y controversial que suele identificarse con
la acreditacion de saberes, aunque no debiera reducirse a ella. Esta acreditacion
suele corresponderse con la legitimaciéon del conocimiento previsto en el
curriculo y responde a una demanda institucional; se lleva a cabo habitualmente
mediante el examen, constituyendo éste, todavia, el recurso privilegiado por el
docente (Celman, 2004; Alvarez Méndez, 2001).

El examen final
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Se puede reconocer que dentro del ambito universitario se llevan a cabo
practicas habituales referidas a la evaluacién, que se construyen como
propuestas instituidas en diferentes carreras universitarias, mas alla de su
especificidad disciplinaria. Se trata de tendencias conformadas histéricamente y
naturalizadas en el nivel universitario, sin ser sometidas probablemente a
indagaciones sobre su validez y pertinencia. Las mas comunes son: examen

parcial, examen final y promocion.

En lo que refiere a la pregunta de investigacion planteada en este
proyecto, se recorta el analisis a lo llamado examen final. El autor Casanova
(1998) define al examen final como “aquel que se realiza al terminar un proceso
(...) [el cual] puede estar referido al fin de un ciclo, curso o etapa educativa pero
también al término del desarrollo de una unidad didactica” (p. 7) En definitiva,
supone una instancia evaluativa que apunta a reflexionar en torno a lo alcanzado,

después de un plazo establecido.

En correlaciéon con lo mencionado anteriormente, acerca de las diferentes
teorizaciones que hay en torno a la evaluacion, el examen final también puede
ser entendido desde distintas concepciones. Desde un enfoque tradicional, el
examen es, generalmente, de tipo sumativo, oral y/o escrito e individual. Asi, se
elabora un puntaje del mismo, el cual se convierte en la calificacion definitiva de

la asignatura. (Casanova, 1998)

Por su parte, desde el enfoque formativo también se puede recurrir a un
examen final, aunque con caracteristicas y propositos diferenciales: aplicandolo
con la finalidad de “continuar adecuando la ensefianza al modo de aprendizaje
de los estudiantes; para retroalimentar la programacion del docente, quien, a la
vista de lo conseguido, tomara las decisiones oportunas para mejorar el proceso

de ensefanza en la etapa siguiente” (Casanova, 1998. p. 94)

A partir de lo expuesto, es importante quitar el peso negativo que trae
consigo el examen final, y pensar que puede cumplir su objetivo ademas de
permitir que el proceso de aprendizaje de los estudiantes sea evaluado de una

forma continua y progresiva, generando un mejor seguimiento del proceso de
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construccion, adquisicion y comprension del estudiante ya que, por mas que la
instancia evaluativa se plantee al final, permitiria de igual forma construir una

valoracion integral.
El examen final como instancia de aprendizaje

En palabras de Filidoro (2009), el aprendizaje es un:
Proceso de construccion y apropiacion de conocimiento que se da
por la interaccion entre saberes previos del sujeto y ciertas
particularidades del objeto. Proceso que se da en situacion de
interaccion social con pares y en el que el docente interviene como

mediador del saber ensefar. (p.16)

Al hablar de proceso, refiere que el aprendizaje no es un producto ya
terminado, sino, una continuidad de sucesos que el sujeto construye. Siguiendo
esta misma linea, Litwin (1998) plantea que “la evaluacion es considerada como
parte del proceso de construccion del conocimiento, en el entramado de la
dinamica que propicia la ensefianza” (p. 6); en este sentido puede destacarse el
papel del docente como mediador del saber a ensenar, y también a evaluar. Por
su parte, Celman (1998) considera a la evaluacién como medio para construir
saberes, en la medida en que permite también una actividad critica por parte del
estudiante. Esta concepcion, de la mano con el planteo de Filidoro (2009),
destaca el papel activo que puede construir el estudiante dentro del examen final,
en la medida en que tome esta instancia como momento de reflexion y sintesis
de su propio proceso de aprendizaje, propiciando un espacio para repensar lo
aprendido y complejizar asi tanto los conocimientos previos adquiridos durante
el proceso en la asignatura como los que fueron alcanzados en esa instancia,
“tornandose consciente y pudiendo reconocer lo aprendido como contenido a ser
aplicado” (Anijovich, 2017, p. 20).

Disefio metodolégico

Enfoque metodolégico y diserio
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Esta investigacion se enmarca en un enfoque metodoldgico de tipo
cualitativo, el cual permite analizar, interpretar y comprender los hechos,
acontecimientos, fendmenos de la realidad que nos interpelan. Pero ademas y
fundamentalmente, permite construir y reconstruir la realidad, entendiendo que
no se trata de algo dado de una vez y para siempre, sino que es el resultado de
procesos historicos, politicos, sociales, economicos, culturales que los

constituyen y los sostienen en el tiempo (Hernandez Sampieri et al., 2014).

El disefio metodolégico de esta investigacion es de tipo no experimental,
ya que no se haran manipulaciones respecto de las variables presentadas; de
corte transversal porque “se situa nuestro problema en un contexto definido y
homogéneo” (Sabino, 1996, p.10); y por ultimo con un alcance descriptivo, lo que
permitira poner de manifiesto la estructura o el comportamiento de los
fendmenos de estudio, proporcionando informacién sistematica y comparable

con la de otras fuentes (Sabino, 1996).

Participantes

Participaran 10 docentes y 10 estudiantes de la Licenciatura en
Psicopedagogia de una Universidad privada de Rosario.

La poblacion objetivo sera el equipo docente de la Licenciatura, y el
criterio de seleccion de muestra estara conformado por aquellos que son
profesionales psicopedagogos, puesto que desde la formacion en dicha
disciplina se estudia al aprendizaje como un proceso y se considera a la
evaluacion como parte del mismo. De esta manera, seran los docentes titulares
que integran las catedras de 4to y 5to afo, de “asignaturas” y “seminarios”, ya
que son quienes toman las decisiones de orden metodolégico. Por otra parte,
sera tomado también como poblacion objetivo los estudiantes de la carrera, la
seleccién de muestra sera aleatoria y estara conformada por aquellos que se
encuentren cursando 5to afno, dado que son quienes tienen mas experiencias de

presentacion a examenes finales.

Instrumento de recoleccion de datos
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El modo en que se recolectaran los datos sera por medio de una entrevista
semiestructurada, la cual sera confeccionada para este trabajo. Desde las
palabras de Hernandez Sampieri et al (2006), “las entrevistas semiestructuradas
se basan en una guia de asuntos o preguntas y el entrevistador tiene la libertad
de introducir preguntas adicionales para precisar conceptos u obtener mayor
informacion” (p. 403). Las mismas tendran una duracion aproximadamente de 30
minutos, y estara guiada a partir de diversos ejes tematicos, cada uno disefiado
con preguntas especificas para cada una de las muestras seleccionadas. Los
mismos giraran en torno a: concepciones de evaluacion, caracteristicas del
examen final, instrumentos de evaluacion utilizados (para los docentes) y

relacion entre evaluacion y aprendizaje.

Procedimiento

Se llevara a cabo en una Universidad privada de Rosario. En primera
instancia, se acordara el encuentro con cada docente seleccionado para realizar
la entrevista de forma individual, las cuales, con el previo consentimiento
informado, se registraran por audio para luego desgrabarlas para su posterior
analisis. Una vez conformada la muestra de la poblacion docente, se dara paso
a seleccionar aleatoriamente a los estudiantes y se repetira el mismo

procedimiento antes mencionado, también con consentimiento informado.

Tratamiento de los datos

Los datos obtenidos se analizaran de forma sistematizada, a partir de un
enfoque cualitativo, el cual dara lugar a un analisis de contenido siguiendo ciertos
criterios de segmentacion para la elaboracion de unidades de analisis. En el caso
de esta investigacion, sera a través de criterios tematicos, es decir, “el texto
queda reducido en funcién del tema sobre el que trate” (Rodriguez Sabiote, 2003,
p. 10); con un tipo de categorizacién mixta a través del cual se tomaran
categorias de partida como las ya existentes y se formularan alguna mas cuando
este repertorio de partida no contenga categorias capaces de cubrir una unidad
de registro. (Rodriguez Sabiote, 2003). Las categorias de analisis de las cuales

se parte son: concepciones, evaluacién, examen final, aprendizaje y de una
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relacion entre las mismas, dejando lugar al surgimiento de otras que no hayan

sido tomadas.

Resultados esperados

Los resultados esperados apuntan a pensar que los estudiantes podrian

no considerar al examen final como una instancia de aprendizaje a diferencia de

los docentes, quienes si considerarian al examen final de esta manera en

relacion con los instrumentos que utilizan.

Cronograma de trabajo

entrevistas

Mar | Abr | May | Jun | Jul | Agos | Sep | Oct
Busqueda X X
bibliografica
Escritura del marco X X
tedrico
Escritura de X X
antecedentes
Elaboracion de X
entrevista
Trabajo de campo X X
Desgrabacion de X X
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Escritura de X
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Escritura de X
resultados
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conclusiones
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Escritura del
resumen y

agradecimientos

Referencias bibliograficas

Alonso Martin, P. (2019). El perfil del buen docente universitario segun la
valoracién de alumnos de Magisterio y Psicopedagogia. Perfiles
Educativos. 41(164), 68-81.
https://doi.org/10.22201/iisue.24486167¢e.2019.164.58906

Alvarez Méndez, J. M. (2001). Evaluar para conocer, examinar para

excluir. Morata.

Ander Egg, E. (1997). La planificacion educativa. Magisterio del Rio de la
Plata.

Anijovich, R. & Cappelletti, G. (2017) La evaluacién como oportunidad. 1a

ed.-Paidos.

101



https://doi.org/10.22201/iisue.24486167e.2019.164.58906
https://doi.org/10.22201/iisue.24486167e.2019.164.58906
https://doi.org/10.22201/iisue.24486167e.2019.164.58906

Aranda, A. F., Pastor, V. M. L., Oliva, F. J. C., & Parra, R. R. (2013). La
evaluacion formativa en docencia universitaria y el rendimiento
académico del alumnado. Aula abierta. 41(2), 23-34.
https://dialnet.unirioja.es/servlet/articulo?codigo=4239063

Asun Inostroza, R., Zuniga Rivas, C. & Ayala Reyes, M.C. (2013) La

formacion por competencias y los estudiantes: confluencias y

divergencias en la construccion del docente ideal. Calidad en la
educacion. 38, 277-304. http://dx.doi.org/10.4067/S07 18-
45652013000100008

Biglieri, F. J., & Nucciarone, M. M. (2018). Motivacion y afrontamiento de

estresores académicos en estudiantes universitarios. (Tesis de
grado) Universidad Nacional de Mar del Plata, Mar del Plata,
Argentina. http://rpsico.mdp.edu.ar/handle/123456789/725

Cano, L. G., Martinez, F. G. L., & Cérdova, K. E. G. (2017). Percepcion de

profesores y estudiantes universitarios sobre la retroalimentacion y

su incidencia en el rendimiento. Revista de Investigacion Educativa
del Tecnologico de Monterrey. 7(14), 2-11.
10.13140/RG.2.2.19132.56964

Casanova, M. A. (1998). La evaluacion educativa. Biblioteca para la

Actualizacion del Maestro, SEP-Muralla.
https://jesusvasquez.files.wordpress.com/2010/06/la evaluacion

educativa.pdf
Capote Castillo, M. (2012). Una aproximacion a las concepciones tedricas

como resultado investigativo. Mendive. Revista De Educacion.

10(2), 116-123.
https://mendive.upr.edu.cu/index.php/MendiveUPR/article/view/51
9

Celman, S. (2004). La evaluacion democratica. Remando contra la
corriente. Voces, 8(5), 15-32.
Celman, S. (1998). ¢ Es posible mejorar la evaluacion y transformarla en

una herramienta de conocimiento? En Camillloni, A; Celman, S;

102


https://dialnet.unirioja.es/servlet/articulo?codigo=4239063
http://dx.doi.org/10.4067/S0718-45652013000100008
http://dx.doi.org/10.4067/S0718-45652013000100008
http://dx.doi.org/10.4067/S0718-45652013000100008
http://rpsico.mdp.edu.ar/handle/123456789/725
http://rpsico.mdp.edu.ar/handle/123456789/725
http://dx.doi.org/10.13140/RG.2.2.19132.56964
http://dx.doi.org/10.13140/RG.2.2.19132.56964
http://dx.doi.org/10.13140/RG.2.2.19132.56964
https://jesusvasquez.files.wordpress.com/2010/06/la_evaluacion_educativa.pdf
https://jesusvasquez.files.wordpress.com/2010/06/la_evaluacion_educativa.pdf
https://mendive.upr.edu.cu/index.php/MendiveUPR/article/view/519
https://mendive.upr.edu.cu/index.php/MendiveUPR/article/view/519

Litwin, E; Palou de Maté, M. C. La evaluacién de los aprendizajes
en el debate didactico contemporaneo (pp. 35-66). Paidos.
Filidoro, N. (2009). Hacia una conceptualizacion de aprendizaje. En
Filidoro, F, Psicopedagogia. Conceptos y problemas.

Biblos/Metodologias.

Gutiérrez, S. S. M., Torres, N. J., & Sanchez-Beato, E. J. (2016). La
evaluacion del alumnado universitario en el Espacio Europeo de
Educacién Superior. Aula abierta. 44(1), 7-14.
https://doi.org/10.1016/j.aula.2015.03.003

Hernandez Sampieri, R., Fernandez Collado, C. & Baptista Lucio, P.

(2006). Metodologia de la investigacion. McGrew-Hill.

Krzemien, D., Pietrantuono, L., & Yedaide, M. M. (2021). Evaluacion
universitaria del aprendizaje en el area psicologica - Una mirada
critica. Psicologia Escolar e Educacional. 25.
https://doi.org/10.1590/2175-35392021210204

Litwin, E. (1998). La evaluacion: campo de controversias y paradojas o un

nuevo lugar para la buena ensefianza. En Camilloni, A.; Celman,
S.; Litwin, E.; Palou de Maté, M. C. (Eds.), La evaluacion de los
aprendizajes en el debate didactico contemporaneo (pp. 11-34).
Paidos.

Moreno Olivos, T. (2009). La evaluacién del aprendizaje en la universidad:
tensiones, contradicciones y desafios. Revista mexicana de
investigacion educativa. 14(41), 563-591.
https://www.scielo.org.mx/scielo.php?pid=S1405-
66662009000200010&script=sci_abstract&ting=pt

Perassi, M., & Celman, S. (2017). La evaluacion de los aprendizajes en

aulas universitarias: una investigacion sobre las practicas. Praxis
Educativa. 21(3), 23-31. https://doi.org/10.19137/praxiseducativa-
2017-210303

Ricoy, M. C. & Fernandez-Rodriguez, J. (2013). La percepcion que tienen

los estudiantes universitarios sobre la evaluacion: Un estudio de

103


https://doi.org/10.1016/j.aula.2015.03.003
https://doi.org/10.1016/j.aula.2015.03.003
https://doi.org/10.1016/j.aula.2015.03.003
https://doi.org/10.1590/2175-35392021210204
https://doi.org/10.1590/2175-35392021210204
https://doi.org/10.1590/2175-35392021210204
https://www.scielo.org.mx/scielo.php?pid=S1405-66662009000200010&script=sci_abstract&tlng=pt
https://www.scielo.org.mx/scielo.php?pid=S1405-66662009000200010&script=sci_abstract&tlng=pt
https://www.scielo.org.mx/scielo.php?pid=S1405-66662009000200010&script=sci_abstract&tlng=pt
https://www.scielo.org.mx/scielo.php?pid=S1405-66662009000200010&script=sci_abstract&tlng=pt
https://doi.org/10.19137/praxiseducativa-2017-210303
https://doi.org/10.19137/praxiseducativa-2017-210303
https://doi.org/10.19137/praxiseducativa-2017-210303

caso. Educacion XX1. 16 (2), 321-342.
https://www.redalyc.orq/pdf/706/70626451006.pdf

Rodriguez Sabiote, C. (2003). Nociones y destrezas basicas sobre el

analisis de datos cualitativos. Ponencia presentada en el Seminario
Internacional: El proceso de Investigacion en educacion, algunos
elementos clave, Santo Domingo.

Ruiz, M. A. G., & Serra, V. Q. (2017). Coevaluaciéon o evaluacion
compartida en el contexto universitario: la percepcion del alumnado
de primer curso. Revista Iberoamericana de Evaluacion Educativa.
10(2), 9-30.
https://dialnet.unirioja.es/servlet/articulo?codigo=6205632

Sabino, C. (1996) El Proceso de la Investigacion. Lumen.

Simarra Obeso, R., & Cuartas Lopez, L. del C. (2017). Consideraciones
sobre el concepto de concepciones y sus implicaciones en el
proceso de ensefianza. Hexagono Pedagdgico. 8(1), 198-216.
https://doi.org/10.22519/2145888X.1081.

104


https://www.redalyc.org/pdf/706/70626451006.pdf
https://www.redalyc.org/pdf/706/70626451006.pdf
https://www.redalyc.org/pdf/706/70626451006.pdf
https://dialnet.unirioja.es/servlet/articulo?codigo=6205632
https://dialnet.unirioja.es/servlet/articulo?codigo=6205632
https://dialnet.unirioja.es/servlet/articulo?codigo=6205632
https://doi.org/10.22519/2145888X.1081
https://doi.org/10.22519/2145888X.1081
https://doi.org/10.22519/2145888X.1081

E. CV Autoras

Curriculum Vitae de PAPESCHI, ANTONELLA

DATOS PERSONALES:
Fecha de nacimiento: 12 de diciembre 2000.

Nacionalidad: Argentina.

Lugar de nacimiento: Rosario, Santa Fe.

Email: antopapeschi12@gmail.com
FORMACION ACADEMICA:

Universitario: Universidad del Gran Rosario - Licenciatura en Psicopedagogia,

2019 — presente.

Secundario: San Juan Bautista de La Salle - Bachiller en Artes Visuales, 2014 —

2018.

CURSOS/IDIOMAS:

Proyecto ENTENDER: Caracteristicas, manifestaciones y estrategias de apoyo

en el contexto educativo.

Dislexia. Jul, 2021.
Discalculia. Agos, 2021.
TDAH. Oct, 2021.

TEA. Nov, 2021

Idioma: Inglés. Titulo: Cambridge English: Preliminary (PET) - B1, 2018.
PRACTICAS PRE-PROFESIONALES:

Dispositivo Psicopedagdégico de Recepcion de Consulta (DPRC), Mar
- Sep 2022.

Jardin N° 46, "Dr. Albert Scheweitzer”, Sep 2022- Mar 2023.

Centro de Asistencia a la Comunicad (CEAC), Sep 2023 - Mar 2024.

105



urriculum Vitae de TROSCH, ALDANA NOELI

DATOS PERSONALES:
Fecha de nacimiento: 28 de abril, 2001.

Nacionalidad: Argentina.

Lugar de nacimiento: Rosario, Santa Fe.

Email: aldanatrosch@gmail.com
FORMACION ACADEMICA:

Universitario: Universidad del Gran Rosario - Licenciatura en Psicopedagogia,

2019 — presente.
Secundario: Colegio Santa Rosa de Viterbo n° 3180, 2014 — 2018.
CURSOS:

Proyecto ENTENDER: Caracteristicas, manifestaciones y estrategias de apoyo

en el contexto educativo.

Dislexia. Jul, 2021.
Discalculia. Agos, 2021.
TDAH. Oct, 2021.

TEA. Nov, 2021

PRACTICAS PRE-PROFESIONALES:

Orientacién Vocacional Ocupacional Laboral “A elegir también se
aprende” UGR / Sep 2023 — actualidad.
Dispositivo grupal “Centro de Salud El Gaucho” / Sep — Mar 2023.
Psicopedagogia Comunitaria “Aprender en comunidad” / Sep a Mar
2023.
Dispositivo Psicopedagdgico de Recepcion de Consulta (DPRC)
“Centro de Salud ElI Gaucho” / Sep — Mar 2022.
Jardin N° 46, "Dr. Albert Scheweitzer” / Mar — Sep 2022.

106



