PRUEBAS ESCRITAS. APRECIACIONES DE LA SITUACION
DE EVALUACION DE DOCENTES Y ALUMNOS
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Resumen

Este trabajo forma parte de un proyecto mas general, de carécter exploratorio, que
esta destinado al andlisis de aspectos relacionados con la comprensién de consignas de
pruebas escritas. El conjunto de andlisis realizados tuvo en cuenta la caracterizacién de
la situacién en que ocurre el comportamiento de interés. Fueron abordadas tres dimen-
siones del problema, las cuales implican variacién de especificidad de lo observado: 1)
Habilidades bésicas disponibles en el alumno; 2) Significados asignados por los alumnos
a verbos incluidos en consignas redactadas por sus docentes; y 3) Concepcién y repre-
sentacién tanto de docentes como de alumnos, de la propia situacién de evaluacién, que
constituye el tema central de esta comunicacién. Nuestro objetivo fue averiguar cuales
son los supuestos relacionados con el reconocimiento y aceptacién de los roles que am-
bos tipos de participantes tendrian. Se trabajé en una escuela de la ciudad de Cérdoba,
privada provincial, con ensefianza pre-primaria, primaria, y secundaria. Se tomaron en-
trevistas a ocho docentes y siete alumnos del mencionado establecimiento. Un primer
analisis del material recogido en entrevistas, muestra que si bien en ambos grupos se
reconocen dos funciones para la evaluacién (control y acreditacién), no serian igualmen-
te valoradas y aceptadas. Se sugieren nuevos analisis que permitirian avanzar en el co-
nocimiento de los aspectos que caracterizan a la situacién de evaluacion.

Introduccién

La presente comunicacién se inscribe en el marco de andlisis de aspectos relaciona-
dos con la comprensién de consignas de pruebas escritas.

El panorama que se presenta al referir “comprensién de consignas” es muy amplio,
por lo tanto, se decidié analizar consignas escritas, pues ellas son las que estructuran las
pruebeas tipicas, dentro del aula. La eleccién de la dimensién escrita se debi6 a la necesi-
dad de lograr continuidad con los trabajos de investigacién previamente realizados, los
que estuvieron dirigidos a analizar la capacidad de comprensién en la lectura de los
alumnos.

El trabajo es de caracter netamente exploratorio, en razén de constituir una primera
aproximacién al tema. La ausencia de informacién en esta érea problemética no tiene un
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cardcter eminentemente local, ya que se realizé una bisqueda en la base de datos ERIC,
empleando como palabras claves “Teaching, instructions-writing”, periodo 1980-1994, y
como resultado se obtuvo informacion sobre tan sélo, cuatro trabajos publicados. Ade-
mads, como resultado de la consulta a Hemeroteca de la Facultad de Filosofia y Humani-
dades de la Universidad Nacional de Cérdoba, se hall6 un solo informe especifico, en la
Revista Educacién, de Costa Rica, publicada en 1977}

El objetivo general del trabajo fue responder a una serie de preguntas que nos permiti-
rian obtener informacién sobre la importancia real del problema, y al mismo tiempo
avanzar hacia el planteo de un modelo que contemplara las dimensiones implicadas en
el mismo.

A efectos del trabajo son consideradas como consignas, los requerimientos de res-
puesta, escritos, que los docentes plantean a sus alumnos, en las situaciones comunes de
prueba dentro del aula.

En cuanto situacién de comunicacion, y desde el punto de vista pragmatico, puede
ser considerada como un caso particular de la interaccién entre hablantes: preguntar-
responder. Este tipo de interaccién lingiiistica ha sido motivo de analisis desde distintos
admbitos tedricos y practicos (Dillon, 1982). Se han preocupado por describirla y/o expli-
carla, tanto fil6sofos, como lingiiistas, psic6logos, educadores, juristas, etc.

Esta particular situacién de preguntar-responder puede ser descripta a partir de las
caracteristicas del contexto en que ocurre y de los propdsitos que la guian.

El aula definiria social, cultural y fisicamente al contexto. La evaluacion formal de los
aprendizajes de los alumnos constituiria uno de los eventos posibles, de los ocurridos
dentro de la misma. El objetivo “evaluar” condiciona los modos en que se producen los
intercambios entre docentes y alumnos. Una caracteristica de estos intercambios durante
el transcurso de una prueba, es que los roles interrogador-respondiente estin prefijados,
y no son intercambiables.

Las conjeturas, que se suponen como caracteristicas pragmaticas de la situacién de-
ben estar referidas a:

- el conocimiento que los participantes tienen de la diferenciacién de los roles ejercidos
por ellos;

- la aceptacién por parte de los participantes, de dicha diferenciacién;
- la disponibilidad por parte del alumno, de la informacién requerida;

- ladisponibilidad por parte del alumno, de habilidades requeridas en la tarea asigna-
da;

- la factibilidad de que el alumno interprete la pregunta.
Si estas pre-conjeturas adoptan el carédcter de condicionantes de las respuestas, los

fallos al responder pueden ser explicados a partir de errores conjeturales. Tenemos asi
que algunos de los fracasos al responder se explicarian por: a) desconocimiento o no

!Se ha revisado lo publicado hasta la fecha, en distintos titulos de revistas, como por ejemplo:
Educacién (Madrid); Infancia y Aprendizaje (Espafia); Journal of Educational Psychology; Review of Edu-
cational Research; etc.

260



aceptacién de la diferenciacién de los roles (por ejemplo, nifios pequefios que no captan
lo esencial de la situacién de evaluacién, o eventualmente adolescentes que no respetan
las decisiones de su docente); b) falta de estudio de los temas evaluados; c) ausencia de
habilidades bésicas para procesar la informacién (por ej. escasa capacidad de compren-
si6n; ausencia de estrategias adecuadas para resolver problemas, etc.); d) errores en la
interpretacion de lo que es requerido por la pregunta.

Los andlisis sobre comprensién de consignas, han sido realizados teniendo en cuenta
la caracterizacién de la situacién en que ocurre el comportamiento de interés. Han sido
abordadas tres dimensiones del problema, las cuales implican variacién de especificidad
de lo observado.

1. (Conjeturas habilidades bdsicas disponibles en el alumno (sobre las que el propio docente
elabora conjeturas).

2. Significados asignados por los alumnos, a verbos incluidos en consignas redactadas por
sus docentes del alumno sobre lo que se le requiere).

3. Concepcidn y representacion tanto de docentes como de alumnos, de la propia situacion de
evaluacion (expectativas de roles), que constituye el tema central de esta comunicacién, por
lo que serd desarrollado a continuacién.

En relacién a aspectos metodoldgicos del trabajo debe indicarse:

a- Muestra: se trabaj6 en una escuela de la ciudad de Cérdoba, privada provincial, con
ensefianza pre-primaria, primaria, y secundaria. Es una escuela pequefia, que cuenta
con ocho secciones en el nivel secundario (dos secciones de primero a tercer afio y
una en cuarto afio y quinto aio).

b- Instrumentos: se utilizaron distintos instrumentos de recoleccién de datos: 1) pruebas
estandarizadas (disponibles); 2) prueba especialmente disefiadas para este trabajo; 3)
cuestionario que requeria los alumnos, la conformacién de conjuntos de verbos in-
cluidos en pruebas de sus docentes (especialmente disefiado); 4) cuestionario que
requerfa a los alumnos indicar la frecuencia con que se le presentaban dificultades
para comprender las consignas de las pruebas escritas de cada materia (especialmen-
te diseftado); 5) entrevistas a docentes y alumnos.

c- Anilisis: en razén de que el tipo de informacién recogida para cada dimensién era
diferente y que se habian planteado objetivos especificos con relacién a ellas, se reali-
zaron distintos tipos de analisis, de los cuales en esta ocasién s6lo informamos los
referidos a lo observado en relacidn a la concepcion y representacién de la propia
situacién de evaluacién.

Aspectos contextuales (globales) de la comprensién de consignas
Nuestro objetivo era iniciar el anélisis de aspectos contextuales inherentes a las
situaciones particulares en las que ocurre el comportamiento que nos interesa: la com-

prensi6n de consignas.
El anilisis de aspectos contextuales se justifica en el hecho de que todo acto lin-
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giiistico no ocurre de manera aislada, sino inmerso en situaciones comunicativas, esta-
bleciéndose relaciones de interdependencia entre los muiltiples tipos de informacién que
ello implica.

En esta oportunidad, el andlisis esta dirigido a conocer como conciben la situacién de
evaluacién tanto docentes como alumnos, y a partir de ello averiguar cudles son los su-
puestos relacionados con el reconocimiento y aceptacién de los roles que ambos tipos de
participantes tendrian.

Para ello, se realizaron entrevistas a un grupo reducido de docentes y alumnos. Los
datos son analizados intentando hallar indicios sobre la existencia (o no) de correspon-
dencia, en los supuestos presentes en ambos grupos.

Para la seleccién de los entrevistados se tuvo en cuenta: a) para alumnos, curso al
que asistia en el momento de administracién de las pruebas, los puntajes obtenidos en
las mismas y su percepcion de dificultades para comprender consignas. Se buscé entre-
vistar tanto a alumnos que mostraran coherencia entre evaluacién de desempefio y su
autopercepcion sobre dificultades para comprender consignas, como a aquellos que pre-
sentaban incoherencias. b) Para docentes, se decidid entrevistar a los que sus alumnos
reconocian tener frecuentemente dificultades para comprender sus consignas y aquellos
que parecian plantear menos dificultades. Ademas, se intent6 entrevistar a profesores de
distintos campos disciplinares (ciencias naturales, ciencias sociales, etc.).

Cada entrevista tuvo una duracién variable, de aproximadamente una hora, interro-
gandose a los entrevistados sobre las siguientes cuestiones:

1: concepcién de la evaluacion en general (qué piensa que es) y mds especialmente con-
cepcién de la evaluacién con prueba escrita.

2: Dificultades que enfrenta y debe resolver cuando elabora (responde) una prueba es-
crita.

3: Suposiciones sobre lo que hace el alumno (profesor) cuando responde (elabora) una
prueba escrita.

4: Experiencias personales en relacién a las evaluaciones escritas (conflictivas, agrada-
bles, etc.)

5: Modificaciones de la situacion de evaluacién que supone necesarias.

6: Cualquier otro aspecto de interés para el entrevistado que no hubiese sido tratado
previamente.

En esta oportunidad nos centraremos en el analisis de las respuestas dadas a la pri-
mer pregunta, la que daba oportunidad a los entrevistados a ubicarse en el tema y fijar
una perspectiva que enmarcaba sus andlisis subsiguientes. Brindaba ademas informa-
cién bésica que permite reconstruir el significado que ambos grupos de respondientes
asignan, en primera instancia, a la situacién de evaluacién.

A continuacién, se indican las respuestas a esta pregunta, destacando con negrilla
las verbalizaciones que pueden asociarse a definiciéon o concepcién basica, destacada por
los entrevistados, y se indican ademds con letra itdlica los temas subsiguientes que fue-
ron relacionados a dicha concepcién.

Es necesario aclarar que las transcripciones subsiguientes pueden constituir trans-
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cripciones literales, o paréfrasis que sintetizan oraciones més extensas. Se presentan en
primer lugar respuestas de profesores y en segundo lugar respuestas de alumnos. A fin
de preservar la identidad, se les identifica en todos los casos con un nimero.

Profesores:

Entrevistado 1: la materia que dicta es del drea de Ciencias Sociales.?
Evaluacién... es una instancia mas de los aprendizajes.
Forma de la evaluacién: oral vs. escrita. Debe ser tanto oral como escrita. Indica venta-
jas de la evaluacién oral con respecto a la escrita.

Entrevistado 2: dicta materia del drea de Ciencias Sociales.
Evaluacién...es positiva, logrando la participacién de todos los alumnos.
Forma de conduccién del trabajo en el aula. Comparacién forma oral-escrita. Comparacién
prueba-trabajos pricticos. Valoriza las actividades orales por sobre las escritas. El inter-
cambio en clase mediante preguntas: motiva e incentiva a los alumnos para crear; es
dindmico. Las pruebas generan miedo por lo tanto anulan a los alumnos. Asigna
tareas (trabajos précticos) que son realizados en grupo, en clase y luego retira algunas
producciones para su evaluacion -asignacién de notas.

Entrevistado 3: dicta materia especial.
Evaluacién escrita...la prueba es necesaria porque la escuela lo requiere. En las
pruebas observa lo conceptual -que constituye sélo uno de los aspectos implicados
en el dictado de su materia. Califica permanentemente.
Qué y como ensefia. Conformacion particular de sus pruebas por caracteristicas de su discipli-
na.

Entrevistado 4: dicta materia del drea de ciencias sociales.
Evaluacién... se debe hacer durante el proceso.
Tipos de evaluacién. Diferencia evaluacién de seguimiento -trabajos précticos y ejerci-
taciones- y evaluacién de cierre (actividades iguales a la situacién de seguimiento,
con materiales diferentes).
Objetivo de la evaluacién. No sélo llegar a tener una nota. Dos objetivos: a- asegurarse
de que los alumnos lograron el conocimiento; b- controlarse el propio docente. Puede
fallar en lo que hace en clase o en la propia prueba.
Papel de la evaluacion de seguimiento y de la de cierre, en el proceso y en la acreditacién.

Entrevistado 5: dicta materia del drea de ciencias naturales.
Evaluacién (a partir de concepciones que rescatan la nocién de ‘construccién’)... de
tipo permanente. Preguntar permite darse cuenta de c6mo van entendiendo.
Forma de ensefiar a fin de lograr la construccion de conceptos por parte del alumno.
Caracteristicas de las evaluaciones: a) pre-avisadas, b) al finalizar tema se considera que
los alumnos estin en condiciones de responder, c) individual, d) escrita, e) perma-

2 Una caracteristica de esta entrevista fue la tendencia a responder con preguntas de escasa
extension, de una manera muy sintética.
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nente.

Sentido: “No sélo me sirve a mi sino que también le sirve a é1”. “Quiero que sepan lo
que estin haciendo, que vean que crecieron, si no, no tiene sentido, desde ese punto
de vista” (punto de vista: perspectiva ya indicada).

Entrevistado 6: dicta materia de Ciencias Formales.

Evaluacién....una parte mds del proceso ensefianza-aprendizaje, necesaria para
conocer si los objetivos son cumplidos y alcanzados.
Comparacién forma oral vs. escrita. Ventajas y limitaciones.

Entrevistado 7: dicta materia de Ciencias Naturales.

Evaluacién... es absolutamente imprescindible: tinica forma de conocer profe-
sores y alumnos, coémo marcha el aprendizaje.

Compara forma oral vs. escrita.

Condiciones en que desarrolla prueba escrita: complejidad de la preparacion; sobre temas da-
dos en clase; repaso antes de la prueba.

Entrevistado 8: dicta materia especial.

Evaluacién...le genera vivencias disociadas, acuerda teéricamente con la idea de que
la evaluacién una instancia del aprendizaje que permite comprender qué procesos
de aprendizaje se van dando, pero en situaciones concretas actiia conforme a la con-
cepcién mas clésica de evaluacién como medicién y comparacién con objetivos
predeterminados asociada a las ideas de eficacia y logro. Supone que estas acciones
podrian deberse a presion de acreditacién por los reclamos de notas por parte de la
institucion.

Prueba escrita: instrumento privilegiado porque en el escrito aparece la claridad o com-
prensién del alumno. Tipos de trabajos escritos que utiliza.

Docencia: tarea artesanal, de trabajo intensivo con el otro. El trabajo le permite tener
impresiones sobre lo que estd pasando. En ocasiones no coincide la impresién con lo
que un instrumento “dice”.

Dapel de las impresiones en la evaluacién: son tenidas en cuenta en el momento de la
acreditacion.

Subjetivo-objetivo en evaluacién. Objetivo: pruebas escritas tipo opcién muiltiple, cuya
intenci6n es captar la comprensién de algunos conceptos sueltos. Subjetivo: responde
a otras intenciones (u objetivos): relacionar, integrar, dominio tedrico (vocabulario).

Alumnos:

Entrevistado 9: alumno de los tltimos cursos. Puntajes altos y bajos en las distintas prue-
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bas, reconoce problemas para comprender consignas.

Evaluacién... algo necesario, se encuentra a todo nivel de la vida.

Evaluaci6n escrita. ...mds limitada porque uno sabe como va a reaccionar. Ante un
problema de la vida no sabe como va a actuar. Es basicamente una revisién de
conceptos, es ver si el alumno ha aprendido algo, o no ha aprendido nada, mas
alla del puntaje.

Resultados: puede ir mal por causas personales, por més que haya aprendido o haya



atendido en clase o haya estudiado. Es un método no exacto, si se quiere, o por causas
personales del profesor que corrige. Cita una materia de ciencias sociales como ejem-
plo en el que el profesor (o el alumno) puede ser subjetivo porque los contenidos no
son exactos como en Matematicas.

Interés y utilidad de los temas estudiados. Puede llevar temas estudiados sin importar
su utilidad (por ej. en Fisica). Estudia con mas ganas cuando el tema le gusta, o le
interesa, o sabe que le va a servir. Si no le interesa puede llegar a no estudiar. En los
primeros afos ello fue mis marcado. Establece paralelo con la Facultad: en ella no
pasa éso porque uno elige estudiar lo que le gusta.

Entrevistado 10: alumna de curso intermedio, con buen rendimiento en las pruebas, re-
conociendo no tener problemas para comprender consignas.
Evaluacién ...en ocasiones me parece bien, por ejemplo en Matemiticas, pero
por ejemplo es mis productivo en (materia de ciencias sociales) una puesta en
comiin, o algo asi. No le parece que deba evaluarse constantemente al alumno.
Sentido de la evaluacién cuando es permanente. Es como que la meta no es estudiar, sino
que te evalten. Y no estudias para aprender sino para sacarte una buena nota en la
prueba. Estudias de memoria y al afio siguiente no te acordas de nada.
Valoriza para una materia de ciencias sociales las lecciones orales, antes que las pruebas
escritas.

Entrevistado 11: alumna de curso bajo, con puntajes altos en las pruebas, reconociendo
no tener problemas para comprender consignas.
Evaluacién ...es para la profesora mis que nada. Ver si aprendimos o no. Para
nosotros estan las clases.
Sentido de la evaluacion para el alumno: los alumnos no se fijan si aprenden o no, sino en
aprobar y pasar de aiio.
Estudiar: cudndo y por qué. Si dan tema se estudia sélo si te evalidan. Hay alumnos que
les interesa aprender, y hay materias. Hay temas que interesan y temas que no intere-
san. Si interesan cuestan menos en una evaluacion.
Interés-particiacién: depende de como es tratado el tema. Que la clase no sea apagada
(s6lo escuchar). Que sea entre todos (discutir, dialogar).
Respeto: el profesor pide respeto (que se los escuche). El alumno viene a aprender,
también seria bueno que se lo escuchara. Le molestan las reacciones generalizadas de
los profesores, cuando un alumno molesta y reaccionan contra todos.

Entrevistado 12: alumna de curso bajo. Puntajes bajos en las pruebas, no reconociendo
problemas para comprender consignas.
Evaluacién. ...forma de ver cudnto han aprendido de lo que ha sido ensefiado.
El profesor ve cuanto avanzamos.
Tipo de prueba. Oral: para ver expresién; escrita: no sabe.

Entrevistado 13: alumno curso intermedio. Puntaje alto en la prueba de Reconocimiento
de Superestructura y bajos en el resto de las pruebas, no reconociendo problemas
para comprender consignas.

Evaluacién...Muchos profesores dan oportunidad para levantar la nota, y eso
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me parece bien. Pero luego en la prueba escrita hacen estudiar de memoria y
no nos hacen pensar (cita como excepcién una materia de ciencias naturales).
Sentido del estudio: Estudias detalladamente y al mes uno no se acuerda mucho. Ese
método de estudiar de memoria no esté bien.

Tipos de preguntas: Hacen preguntas muy objetivas sobre el tema. Preguntas ;por qué
es ésto? Pero no nos hacen relacionar ésto y ésto. ;Cémo seria ésto si fuese asi?
Oral-escrito: no valoriza la evaluacién oral.

Entrevistado 14: alumno de curso alto, con puntajes altos en pruebas y reconociendo no
tener problemas para comprender consignas.
Evaluacién ...no se lo pregunté antes.
Evaluacién escrita: Algo para analizar lo que conoce el individuo. Problema: seleccio-
nar, sintetizar, al escribir. ...”hay méds que escribir o preguntas que responder, enton-
ces, se corta”. Diferencia ciencias naturales y matematica de sociales, en estas tiltimas
“se pierde lo que uno va pensando”.
Evaluacion oral: en muchas materias no se puede tomar, tampoco hay ambiente (silen-
cio).

Entrevistado 15: alumno de curso bajo, con puntajes bajos en las pruebas y reconoce
tener problemas para comprender consignas.
Evaluacién ... De como seria el sentido de evaluar. Estudia para la evaluacién y se
olvida. Para no olvidar se necesitaria practicar. Porque se olvida, la evaluacién no
tiene significado. La evaluacién no estd mal, seria como algo que demuestre
que vos entendiste cuando... ;pero si copias toda la prueba?.
Interés, asociado a formas de ensefiar y formas de preguntar. Estudia si le interesa.
Motivos para estudiar: interés, zafar, otros (que te mate tu padre, que te compren algo)
Formas de evaluacion que no le gustan: cnando no puede usar sus palabras y debe escri-
bir cosas memorizadas.

En las respuestas precedentes puede observarse lo siguiente:

1) Tanto en el grupo de docentes como en el de alumnos la evaluacién ha sido caracteri-
zada como cumpliendo dos funciones diferentes: a- control de aprendizajes; b- acre-
ditacién. Lo que varia (segun lo esperable) entre ambos grupos es el nivel de preci-
sién en la enunciacién de lo que entienden por evaluar.

2) El reconocimiento y aceptacion de ambas funciones no es unanime. Todos los docentes
reconocen y valorizan la funcién de control o seguimiento del aprendizaje, concibien-
do a la evaluacién como etapa inscripta en un proceso continuo. Dos de ellos (E1, y
E2) hablan de evaluacion desde esta funcion, mientras que el resto hace referencia a
ambos tipos. En este ultimo grupo, aparecen dos actitudes diferentes frente a la acre-
ditacién: conflicto (E8 explicitamente, E3 indirectamente) e integracién. Por otro lado,
en las respuestas de los alumnos aparece més frecuentemente reconocida la funciéon
acreditadora y complementariamente pocos alumnos reconocen ambas funciones. Los
entrevistados 11, 13 y 15 por ejemplo estarian pensado a la evaluacion desde la acre-
ditacién, y los entrevistados 9 y 10 reconocerian ambas funciones, aunque con actitu-
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des distintas (E9 integracién y E10 conflicto).

3) En relaci6n a la aceptacién de los roles, se observa que los profesores que tienen con-

flicto frente a ambas funciones, no aceptan el rol de evaluador acreditador, asignan-
dole la responsabilidad a la escuela (“la escuela lo pide”), aunque sf lo ejercen, a
veces confundido con el papel de profesor que guia y controla el aprendizaje.
En los alumnos se observan diferencias en el grado de aceptacién de roles: a- acepta-
cién; b- aceptacion con restricciones; ¢- no aceptacién. Las restricciones estan referi-
das al 4rea temdtica (E10) y a las funciones de control (no aceptada) y acreditacién
(E11), y la no aceptacién se infiere de las marcadas resistencias para reconocer senti-
do a la evaluacién (E15).

4) Si tenemos en cuenta todos los aspectos tratados frente a esta pregunta, podemos ob-

servar que tanto profesores como alumnos inscriben la problemitica de la evaluacién
en un contexto mas amplio que le daria sentido, ya que aparecen referencias a aspec-
tos tales como el modo en que se ensefia, cémo se desarrollan las clases y cémo se
estudia.
Al mismo tiempo, se aprecian diferencias en ambos grupos en los temas asociados a
la evaluacién. Los docentes, en general, apoyan o amplian su ‘definicién” haciendo
referencia a: modo en que ensefia, tipo de evaluacién que utiliza o valoriza. De ellos,
son los profesores que reconocen y aceptan las funciones de control y acreditacién los
que logran realizar planteos sobre la prueba escrita, de cardcter mas variado y fluido.
Por ejemplo, describen caracteristicas de las situaciones en que evaltan, problemas
para disefiar las pruebas, diferencian instrumentos segtin objetivos (seguimiento, cie-
rre) y su papel en acreditacion, etc. Los alumnos, por su parte, en general se refieren
a: el olvido como factor que restaria sentido a la evaluacién, el estudio en cuanto
modo de preparacién y el interés como factor decisivo para llegar a aprender. En
relacién a este dltimo aspecto parecieran adoptar una postura pasiva, reclaméandole
al profesor que sea interesante, que desarrolle sus clases de manera dindmica, que
muestre la utilidad de lo que enseia, reclamo que seria reconocido por algunos pro-
fesores (por e€j. E2).

Por tltimo, un aspecto que aparece tratado en ambos grupos es el de la tensién que se
crea por el uso de criterios subjetivos-objetivos, al acreditar, aunque las actitudes o valo-
rizaciones de ello sean diferentes. En general los profesores que hacen alusiones al tema,
parecieran justificar el uso de criterios subjetivos, mientras que los alumnos tienden a
criticarlo. El caracter de subjetivo, devendria basicamente del hecho de no constituir in-
formacién totalmente explicita para el alumno, aunque ello no signifique necesariamen-
te que se realice de manera asistematica.

A modo de conclusién y para finalizar, este primer anélisis de las respuestas obtenidas
en entrevistas a docentes y alumnos, pone de manifiesto algunas cuestiones de interés
que permiten avanzar en el conocimiento sobre los supuestos que se ponen en juego enla
situacion de evaluacion.

En primer lugar, mientras los profesores enfatizan la funcién de la evaluacién como
control de aprendizaje, los alumnos enfatizan la funcién de acreditaci6n. Esta diferencia
de énfasis sugiere que los docentes no han logrado que los alumnos conozcan o acepten,
el sentido que ellos le atribuyen a la evaluacién.
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En segundo lugar, dentro de cada grupo se observan diferencias de grado de recono-
cimiento y aceptacién de ambas funciones, considerandoseles rasgos basicos que serd
necesario tener en cuenta al encarar anélisis posteriores. En estos anélisis seria necesario
focalizar la atencién sobre los conflictos de poder que eventualmente generaria la coexis-
tencia de funciones diferentes, consideradas por los profesores en algunos casos como
divergentes.

Por 1ltimo, los temas asociados a la conceptualizacién sobre evaluacién parecie-
ran constituir un buen punto inicial para analizar diferencias de concepcién en ambos
grupos.
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