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EL DRAMA DE LA EVALUACION
Experiencia investigativa en una Facultad
con Taller de Educadores

RAUL MARIO AGENO *

Introduccion

En la Facultad de Ciencias Exactas de la Universidad Nacional de Salta (UNSa), por
iniciativa de un grupo de docentes y con el apoyo de la Decana, hicimos una breve
experiencia investigativa con Taller de Educadores, los dias 14 y 15 de marzo de 1991,
En cada jornada se cumplieron tres horas de trabajo, El registro-de la primera se perdié
por fallas en el grabador, razén por la cual en este informe solamente analizamos el
correspondiente a la segunda. El taller estuvo integrado por docentes pertenecientes a
distintas catedras,

El Taller de Educadores permife acotar un espacio de trabajo investigativo
protagénico, en el cual los docentes pueden analizar su practica y resignificarla dejando
endescubierto la trama subjetiva inconsciente que la determina. Para ellose utilizan, como
materia prima, los episodios que re-velan aspectos significativos de la cotidianeidad de
la vida escolar y el discurso en el que el docente pone en palabra lo que para €l fueel "acto
educativo” y hace "teoria” sobre ello, es decir, intenta explicar el sentido de su hacer. Por
eso decimos que el Taller funciona como un analizador que hace hablar al organismo
escolar a través de sus actores sociales, que son los que "saben” de sus pricticas y de las
instituciones que la rigen/encuadran. Enel rescate investigativo de este saber encontramos
valiosa informacion para comprender e interpretar la realidad educativa.(1)

Aqui intentamos analizar la cuestion de la evaluacion, que surge en la segunda
reunién, a partir de las representaciones de los docentes. De esta manera se pone en
descubierto una complicada trama significativa, que bien puede servir de base para una
investigacion méas exhaustiva, con continuidad y con participacién de olros actores
sociales -los alumnos, por ¢jemplo-.

* Secretario Académico de la Universidad Nacional de Rosario.
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Una aproximacion a la cuestion de la evaluacion

En la segunda reunion los talleristas retomaron un planteo anterior que consistia en
pedir al coordinador que "contara algunas de sus experiencias”. Siguificaba "tirar la
pelota afuera”, es decir, anular el objetivo del Taller como lugar de investigacion
protagonica, transforméandolo en un lugar de docencia y trasladando ¢l eje de aprendizaje
propuesto: informarse en lugarde vivir la experiencia de investigar en ¢l Taller. Esto tiene
que ver con la resistencia que siempre se genera en los talleristas, y se manifiesta de
diversa manera, por la ansiedad que despierta esta tarea de analizar fa propia practica, que
implica ex-ponerse ante otros centrandose en ¢l andjisis del saber del docente, que es un
saber acerca de la cotidianeidad de la escuela. Es con el rescate de este saber que se busca
construir un conocimiento que dé cuenta de una situacion particular de la realidad
educativa, elegida como ¢je del trabajo investigativo.

La elaboracion del obstaculo epistemolégico surgido y la posterior re-ubicacionen
relacion con ¢l objetivo del Taller permitic la emergencia de una cuestion que preocupa,
presentada como "un tema que va, viene, me olvido, pero siempre regresa”. Esta
insistencia, marcada por una emergente de] Taller, muestra la dificultad que tienen los
educadores para analizar la evaluacion, una institucion (2) de tanta vigencia y lverza.
Constituye unagujero en la prictica educativa alrededor del cual se dan vuehas y vueltas,
sin que s¢ pueda llegar a un ciesto acuerdo,

El tema se empicza a abordar a parlir de la consideracion de una prueba evaluatoria
dada a los ingresanles del colegio szcundanio dependiente de la UNSa, en la cual
"pareciera ser importante para los estudiantes aprender a obedecer una consigna". El
acento evaluatario inicialmente entendido como puesto en la obediencia, se desliza luego
hacia la interpretacion dela consigna, enaveriguarsi elalumno, luego de leer una prucba
aparenlemente compleja, podia ubicarse comprensivamente en lo que se le solicitaba y
resolver linicamente eso. Constifuia un modelo evaluatorio bastante distinto al que
habitualmente se utiliza en la escuela, en el que se planteaban una serie de ejercicios pero
luego se pedia la resolucidn de unos pocos.

Se comsideré que el eje debe estar puesio en la indagacion de la capacidad
comprensiva, porque cuando se pide "una cosa de un universo de conocimientos, ...algo
bastante puntual, ...hay alumnos que, estudian de memoria, o estdn inseguros, o por algiin
otro motivo resuelven contestar todo un tema, ...ese alumno no aprueba ...porque me estd
indicando que no sabe interpretar, ...no es gie no obedezca”. “Se le pide algo puntual...
y recita lo de los libros".

Pero sucede también que en una situacion de examen, como la planteada enrelacion
con el ingrese a un colegio secundario, si el alumno no esta acostumbrado a esle lipo de
consignas, opuestas a las que tradicionalmente se utilizan, se sorprende y confunde
generandose un gran montante de ansiedad que puede actuar bloqueando e inhibiendo la
capacidad de respuesta. En el curso introductorio que se dio a Jos ingresantes se hicieron
ejercicios similares a los que se aplicaron en la prueba, pero resultaron insuficientes para
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desarraigar, en algunos, hibitos establecidos en la experiencia escolar previa.

El anilisis anferior lleva al planteamiento de que es lo que debe serevaluado en los
examenes y a preguntarse si en las facultades no se repiten muchos de los criterios
utilizados en las escuelas medias. En las facultades también sucede que los alumnos
"hacen un desarrollo de una cosa que no tiene nada que ver” conlo que se les habia pedido
enla evalvacion. "Y hablando conellos surge que no sabian exactamente y entoncesponen
cualguier cosa, por las dudas si eso les levantaba el puntaje”.

Surge la pregunta sobre si “la consigna no es suficientemente clara” pues los docentes
también "podemos cometer errores”. "Que el 80% de los alumnos queden libres, nos hace
pensar muchisimo cudl es la falla. Quizis son fullas nuestras: o somos demasiado
exigentes o somos poco claros...”.

Algunos docentes, en la facultad, toman el primer parcial con pruebas objetivas
perque consideran quees lo tradicional, pero ese sistema "no gusta". Se lo mantiene "hasta
que el alumno enire en la materia y vea cudl es la metodologia de trabajo, ...en el segundo
(parcial) se lo cambia” y se pone énfasis en la interpretacion, en la resolucién de cuestiones
que se les plantea para evaluar cémo la pueden exponer y defender ante un grupo de
alumnos y del profesor. Esto, por otro lado, creé un problema en la catedra ya que “jno
pediamos desaprobar a nadie!" pues, dado que el eje estaba en la interpretacion, los
alumnos daban cuenta de su eleccion. "Es duro eso de que todo el mundo aprobara”.

El desconcierto aparece en los docentes y en los alumnos frente a la situacion
planteada. Queda claro que si se esta ensenando y trabajando cn el aula con una
metodologia, no se puede evaluar con ofra que enfre en confradiccian. Si el objetive de
la evaluacion es ver cuanto recuerdan los alumnos de lo que han estudiado, los
conocimicntos que han memorizado, es una cosa. Si ¢l objetivo es ver si saben utilizar
razonadamente la informacién que poseen para sostener la posicion tedrica que han
elegido en relacion con el problema que se les ba planteado, aunque sea diferente a la del
profesor y pueden fundamentarlo coherentemente, es otra cosa.

El desconcierto del docente surge porque no tiene suficiente claridad sobre qué es
lomés importante de evalvaren cada asignatura. Pero también estan los prejuicios: “sieste
docente hacha (3) mucho, es un maligno. Y si fiene un niimero apropiado de aplazos,
bueno... Permanentemente se miran las estadisticas”.

Tambiénestala situacion personal de cada alumno, porque "hay algunos que sonmds
exhibicionistas (4)y otros que son timidos, son callados y ;de qué forma uno puede lograr
que el que es timido y callado se anime a decir: Bueno, ésta es mi idea?". Y, ademas "el
problema de trabajar en grupo es ese: como uno les da libertad de golpe, uno no sabe si
en cierta forma ellos mismos responden o es la facilidad”. Aqui es importante saber si
habiendo sido grupal la evaluacién, también lo ha sido el proceso ensenanza-aprendizaje,
"porque una evaluacién no puede estar descolgada de todo el proceso " educativo. "Sitodo
el ano se trabaja de la misma manera, se van desarraigando esos hdbitos” negativos que
los alumnos suelen traer a la Universidad y la evaluacion forma “parte del proceso”.

Los docenies buscan continuamente nuevas formas evaluatorias, pero caen en
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situaciones contradictorias, dificiles de resolver. Sucede esto, por ejemplo, con las guias
de trabajos pricticos donde cada alumno "debe desarrollar por si mismo" un subtema
consultando bibliografia, con orientacién del docente. Luego debe presentarlo ante sus
condiscipulos, explicarlo y discutirlo, respondiendo a sus preguntas. Pero los compaieros
generalmente no quieren formular preguntas porque temen perjudicar al alumno que
expone. '

La evaluacidn aparece como un drama que desconcierta tanto al docente como al
alumno. El drama del alumno tiene que ver con un escenario en donde, en cada acto, se
pone en juego su capacidad de responder o noa las preguntas que se le formulan. Eldrama
del docente tiene que ver con un escenario en donde se juega su capacidad para encontrar
la mejor forma de evaluar "lo que se debe evaluar”, dejando de lado las formas
tradicionales que tenian como eje la memorizacion y repeticion de conocimientos y
poniendo énfasis enel andlisis de la capacidad de los alumnos para fundamentary defender
una posiciéntedrica en relacion conun problema planteado. Pero resulta dificil descentrarse
de la evaluacion de las respuestas de conocimientos, y evaluar también las preguntas que
los alumnos deben haceral compafiero que expone, ya que las mismas remiten tanto a un
lugar de conocimiento como de desconocimiento, es decir, revelan también el nivel
cognitivo del alumno que pregunta.

El anilisis de la problemiética de la evaluacion va mostrando, cada vez con mds
claridad, su complejidad. El desconcierto del docente parcciera estar especialmente
relacionado con la determinacién de lo que es importante evaluar y la dificultad para
encontrar una respuesta riapida a esta cuestion. Se visualiza la importancia del conoci-
miento en tanto el alumno evidencie capacidad para utilizarlo en el abordaje y escla-
recimiento tedrico de una cuestién.

"...el manejo del dato es fundamental. No creo que nadie
pueda manejar un dato que no conozca. Entonces, ahi la
evaluacion del conocimiento es implicita”.

Apareci6 entonces, una pregunta que ya se habia planteado en la reunién anterior: la
pregunta por la frontera, por el limite: jqué es tener un conocimiento? ;es solamente
repetir una informacién, un dato? ;o implica también el manejo razonado de esa
informacién o dato para plantear y resolver una cuestion? ;dénde esta la frontera que
separa lo que se debe aceplar como conocimiento o desechar como desconocimiento? Si
el alumno repite una informacién jeso significa que conoce? ;o el conocimiento es un
saber y un saber usar ese saber?

"Repetir una cosa no tiene nada que ver consaber manejarla”

Ahi esti la evidencia que necesita el docente para aprobar al alumno. Pero sucede
que "acd (en la universidad), desgraciadamente, tenemos por tradicion del colegio
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secundario que los mejor calificados son los que repiten del profesor con punto y coma”,
Tradicionalmente la evidencia de si un alumno sabia o no sabia, era repetir todo. El
replanteo que se vienen haciendo los talleristas tiene que vercon la siguiente pregunta ;qué
debe saber y saber hacer un alumno en relacién con los objetivos que se plantea una
asignatura, para ser aprobado?

El examen final también desconcierta porque alli los alumnos lienen que recitar el
tema de la bolilla que les toca porazar, o lo que el profesor les pregunta de cosas salteadas
"que no tienen nada que ver con el manejo de la informacion... o con el planteamiento de
un problema, que es lo que habitualmente se hace en los pricticos. Entonces lo sacamos
de una cosa para meterlo en otra totalmente diferente, ...tendriamos que empezar por
cambiar esos para ser coherentes con lo que hacemos durante todo el ano".

En otras catedras, en cambio, "para ser coherentes con lo que se ha ido haciendo
durante el ario, ...en el examen final se le pide la aplicacion de lo que han venido
haciendo", para lo cual se les presenta un problema y, en base a ello, s¢ les bace establecer
relaciones tedricas.

La evaluacién continua, como intento de modificar el sistema de promocion con
examen final, lleva a preguntarse qué es lo que habilita al alumno para poder presentarse
en ese examen y cémo se debe estructurar esta situacion: racionalmente con problemas
queelalumnodebe encarary resolvera partir de una informacion previa cuyo manejodebe
demostrar, o por el azar del bolillero que determiina cuil es ¢l tema que debe "recitar”, de
lo que es dificil escapar por lo arraigado que es1d en el sistema educativo.

Algunos profesores usan bolillero "para quitar la subjetividad en la pregunta”, pero
cuando los alumnos "ven los bolilleros parece que vieran la guillotina”.

La composicién del tribunal para el examen final también plantea problemas, porque
tiene incidencia en la eleccion de las preguntas que se formulanal alumno y los temas cuyo
desarrollo se solicita, por la predileccion que cada profesor tiene. Los alumnos no ignoran
esto y se preparan mejor en aquello que, casi con seguridad, creen, les van a preguntar.
Vienen conun tema preparado para empezara exponer y, segin como lo hacen, se los pasa
a otros temas.

“La tragedia sobrevino el ario pasado " cuando dos alumnos expusieron con "brillan-
tez"y "genialidad" el tema que eligieron. Pero en "la hora maldita se les hizouna pregunta
de otro tema. No tenian ni idea!, ni idea! Es decir, que no habian estudiado, interiorizado
la materia. Entonces, de golpe, la sorpresa, el desconcierto ;qué hacemos? ...con ese
examen final ...volvimos al bolillero ...son muy pocos los que rinden (dos o tres alumnos),
las bolillas son también pocas (once). La pregunta era: si los primeros alumnos sacan dos
bolillas, esas bolillas ;quedan afuera o se incorporan de nuevo al bolillero?".

“iNo! ;Se incorporan!".

"Esque los otros escuchaban los exdmenes, entonces algunos
opinaban y decian, bueno, todos tienen que tener la oportu-
nidad de sacar todos los temas”.

161



RAUL MARIO AGENO

"No en todos los casos ni en todas las citedras los exdmenes
son puiblicos".

“Pero si el alumno puede aprender cuando estd hablando el
otro”.

"Es que es traumatizante".

El imaginario de los alumnos en relacién con el examen final, es que alli se juegala
cabeza porque es como que el juego es quién atrapa a quién. El docente juega a atrapar
al alumno con una pregunta que no pueda contestary aplazarlo; el alumno juega a atrapar
al profesor estudiando los temas y las respuestas a las preguntas que son de su preferencia
y aprobar. Como reaccion a sus propios sentimientos contradictorios y resguardo de su
ética, los docentes proponen un imposible: eliminar su subjetividad (5) reemplazindola
con la aparente objetividad del bolillero que, por azar, determina el tema del examen y
asegura la imparcialidad del tribunal examinador.

Al comienzo de la reunion el examen aparecia, imaginariamente, como algo
dramatico, ahora se lo ve como una tragedia ya que en €] s¢ pone en juego, periddica-
mente, la vida estudiantil del alumno. Pero también lo es para el docente que no puede
soportar en su conciencia el "hachar"(6)a un elevado porcentaje de alumnos, acrecentado
por el desconcierto que siente ante la dificultad para centrar lo esencial de una evaluacién:
qué evaluar y como hacerlo, de manera tal de asegurarse la certeza de si el alumno sabe
o no sabe y no ser injusto en la aprobacién o en la reprobacién.

Entodo examen se pueden determinarcosas que el alumno no sabe; pero esto también
es vilido para el profesor: hay cosas que él tampoco sabe. ;Cuil es, entonces la mejor
evidencia de que el alumno "sabe una asignatura"? ;El saber que se manifiesta en las
respuestas a las preguntas? ;O el saber que permite abordar temas con solvencia y
fundamentos? Pero, ademds, juna cosa es excluyente de la otra? ;O ambas pueden
integrarse en un examen? Y aqui estd el drama del profesor: a partir de qué evidencias
aprueba o no a un alumno. La tradicién en la formacion docente da mayor peso al
conocimiento evaluado por preguntas. A esto se opone, mis recientemente, la evaluacion
de la capacidad para manejar los conocimientos, dando cuenta de una cuestion problema-
tica.

Esta dificultad para determinar con claridad la evidencia que permite aprobar o no
a un alumno, se manifiesta también en la cantidad de horas que se lo tiene en un examen.
El tema recurrente es la cuestion del limite: ;jcudl es el criterio o el limite que permite
decidir que el alumno sabe o no sabe? ; Cuédl es el momento de concluir unexamen, poner
un limite al tiempo necesario para alcanzar la certeza de tener que aprobar o reprobar?

“Sondos finales distintos del mismo drama. Uno, la pregunta
fatal. El otro, hacerlo larrgooo..."

Y la duda de si esa "pregunta fatal" que hace rodar la cabeza del estudiante tiene
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suficiente peso como para dar la evidencia clara que no liene el necesario dominio de la
asignatura. Porque también estin “los docentes que, en realidad, ejercitan un sadismo
refinado” que se refleja en el tipo de preguntas que formulan y el liempo que tienen al
alumno "frente a un tribunal”. Una situacion especial la constituyen los exdmenes libres,
donde se pone en jucgo “una cuestion de poder porque el profesor no puede permitir que
alguien aprenda sin el concurso de éI”, sin haber escuchado la palabra que, sos-teniendo
el saber, lo transmite.

De esta manera, en el andlisis de la evaluacion se introduce la incidencia de la
afectividad, la cuestion de como se visualizan entre si los docentes y los alumnos,
mediatizados por ¢] examen final. Para el alumno es una siluacion azarosa en la que se
decide su suerte por intermedio del bolillero que, como una guillotina puede caer sobre
sucabeza haciéndole perderuna asignatura o lacarrera y conello, la posibilidad de obtener
un titulo. Para el docente el alumno es alguien que, por principio, quiere aprobar la
asignatura aunsinsaberlo suficiente, burlindose de su control evaluatorio, lo que lo lleva
a pensar diferentes estrategias para ob-tener la evidencia que le dé seguridad en su
dictamen. Es una situacion de desconfianza mutua, de enfrentamicnto, de agresividad
enmascarada, de lucha, para ver quién puede a quién atrapando al alunmino ¢n una red de
"preguntas fatales" o atrapando al profesor con el conocimiento anticipade de su
"predileccion” en los temas.

La afectividad de la relacién docente-alumno mediatizada por el examen va a
determinar el clima en el que se va a desarrollar la evaluacion. Es un aspecto importante
en esta situacion donde el temor y la angustia se incrementan cuando el examen es con el
"profesor-cuco".

"Ylos chicosdicen: hay materias colador, ...comentan que se
les hace un nude en el estomago”.

"Pero eso del nudo en el estdomago también lo pasamos
nosotros. O si no que me digan los que han rendido concurso.
Es una situacion de prueba, ...en donde uno tiene que probar
que es capaz de cualquier cosa’.

Lasituacion de examende los alumnos, que se esta analizando, remite a los docentes,
cotratransferencialmente, a su propio drama en los concursos, en donde deben probar
también su capacidad para sostener un lugar de saber.

En la formacion del clima negativo incide también el hecho de que "las evaluaciones
las hace el jefe de trabajos prdcticos durante el anio, y en la evaluacion final o el jefe de
trabajos prdcticos no estd, o no estd solo. Por lo tanto en el examen final entran a jugar
otras relaciones humanas...". Aparece aquiotro clemento: la cuestion de la desconfianza
en la evaluacién que pueda hacer el equipo de catedra y la necesidad de legitimar "la
objetividad” del acto evaluatorio con la constitucion de un tribunal con docentes de otras
citedras, situacién que aparece como un corte que incrementa la angustia de los alumnos.
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;Comollega elalumno a este final? ;LLega "autorizado"? ;Porquién? ;Como? Esia
autorizaciéntiene que vercon la evaluacion continua que ¢l equipo de catedra debe hacer
durante todo ¢l ano. Autorizado por si mismo y por los docenles de la catedra a partir de
la ubicacion teérico-practica lograda en funciéndel dominio alcanzado sobre los objetivos
de la asignatura. Esto supondria la reduccién al minimo de las cuestiones de azar que se
jucgan en ¢l examen final. Pero, "pasa lo siguiente. Yo he tenido alumnos que han
respondido muy bien, por ejemplo en el ano 1986 y recién rinden la materia a fines del
‘90. La autorizacidn que puedan haber tenido en su momento..." ha dejado de ser vilida.
En nuestro sistema esa validez tiene un limite muy amplio que, de hecho, actia
invalidindola. Es este otro aspecio de irracionalidad en la evaluacion, como la del uso del
bolillero o el estado de animo del profesor el dia del examen.

El momento de concluir

La cuestion del examen que insislié ¢n este taller de diferentes mancras aparece
asociado al poder que tiene el examinador. Un poder que permite determinar lo que es
importanic de lo que es secundario en el conocimiento y en las practicas de una asignatura,
y la forma de evaluarlo; un poder que puede decretar su aprobacion o reprobacién, la
continuaciénde la vida estudiantil y de la carrera, o la pérdida de esta condicion, la muerte
universitaria.

El momento del examen resulta dramatico por el desconcierto y la angustia que
provoca ¢l enfrentamiento del alumno conel poder docente. Se desarrolla presidido por
el fantasma de la guillotina que se concreta en las preguntas fatales que no se saben
responder o en la extraccion azarosa de la bolilla que no se estudio y se transfoma en la
tragedia de hachar o cortar las cabezas que no pudieron demostrar su compelencia
cognoscitiva,

El examen, como momento diagnostico de la ensenanza, esia imaginariamente
centrado en la busqueda de aquello en lo cual el alumno falla, en sus faltas, en lo que no
sabe como consecuencia de haber salteado temas que debid haber estudiado. Esta tarea
de busqueda de las fallas, que posee su correlato en las tacticas que ¢l alumno desarrolla
paraocultarlas, tiene lugarenun clima de desconfianza mutua y en untiempo que se inicia
conuna cierta disposicion aaplazar, que secorrige en [unciénde las evidencias de saber
que va dando el alumno. Es un juego y una lucha en la que se sorprende y desconcieria
al otro docente sabiendo los temas de su preferencia, o al otro alumno con las preguntas
fatales que quedan sin respuesta. El estudiante busca burlar el control de la evaluacién y
el docente quiere evitar ser burlado en su condicién de examinador.

Y aqui vuelve, insiste, el quid de la cuestion: jcudles sonen el examen las evidencias
que permiten determinar, con seguridad, que ¢l alumno estd en condiciones de aprobar la
asignatura? ;cuales son los limites a partir de los cuales se puede aprobar o aplazara un
alumno por considerar que alcanzé o no los objetivos propuestos en la asignatura” ; Como
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se alcanzan estas evidencias, con qué metodologia?

Porgue ¢l otro problema grave es que “tode el mundo cree gue sabe todo”. Y en el
examen, precisamente, se trata de desenmascarar esta creencia, de demostrar al alumno
que no sabe todo lo que deberia saber, desde un lugar de saber y de poder: el que detenta
el docente.(7)

NOTAS

(1) El encuadre tedrico de la investigacién en Talleres de Educadores podra ser ampliado consultando la
bibliografia que figura cn este trabajo. Creemos que esto es indispensable para poder comprender la produccidn
que se realiza en el Taller,

(2) Las normas, los criterios y sistemas de evaluacion, son instifuciones.

(3) "Hacha mucho”: metifora que expresa que aplaza mucho.

{(4) "exhibicionistas™: desinhibidos para expr y defender sus ideas en el examen.

(5) El sujeto se consliluye, se estructura, a partir de una relacion intersubjeliva con el Ofro. La subjetividad es su
modo de ser y es desde esa subjetividad que el sujeto piensa la realidad. Su eliminacidn es imposible. Otra cosa
es que el sujeto lome conciencia de su subjetividad y de como ésta influye en sus criterios.

{6) "hachar": aplazar,

(7) La Profesora Graciela Spezzi de Rodriguez se desempenccomo observadora en las dos reuniones del Taller.
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