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RESUMEN

Se presentan los avances alcanzados a través de la realización del proyecto de investigación de carácter exploratorio UBACyT 20020170100370BA (2018/2020) radicado en el Ciclo Básico Común de la UBA, dedicado a la indagación de factores obstaculizantes y facilitadores en el proceso de constituirse en estudiante universitario, desde la mirada de los ingresantes a la UBA en la materia Psicología.


El proyecto se encuadra en continuidad con programaciones ya concluidas: UBACyT U-807 (2006-2010); UBACyT 01-2106, (2010-2012) y UBACyT178 (2012-2015). En el presente tramo, el objetivo se orienta a identificar y caracterizar los obstáculos y las facilitaciones que los ingresantes reconocen y vinculan con las prácticas áulicas relacionadas con la toma de los parciales, el encuentro con las correcciones realizadas por los docentes durante la entrega de las calificaciones, y los procesos auto-reflexivos respecto del proceso y del desempeño alcanzado.


Constituirse como estudiante universitario implica el aprendizaje de códigos y saberes disciplinares que corresponden a la carrera elegida, así como también, el dominio de aspectos afectivos e intelectuales vinculados con la inserción en un nuevo sistema de actividad: normas y reglas institucionales, formas de intercambios, participación, distribución y evaluación de prácticas y saberes (Ezcurra, 2013).


A partir de una mirada contextualista en Psicología Educacional, se considera que la actividad universitaria es un entramado en cuya dinámica se posibilitan y delimitan formas de comprensión y participación que inicialmente se realizan con otros, en colaboración, hasta el logro de un dominio individual. Resulta de gran importancia centrarse en el análisis de los modos en que los sujetos se insertan en tales espacios colectivos de educación formal, considerando que en la trama sujetos-contexto se producen formas específicas de aprendizaje y de constitución subjetiva (Baquero, 2012; Terigi, 2009; Aizencang y Bendersky, 2009).


El marco teórico conceptual aceptado por el equipo de investigación se apoya fundamentalmente en los aportes de la escuela histórico cultural creada por Lev Vigotsky, la Teoría de la Actividad (Cole & Engeström, 2001; Daniels, 2003) y los desarrollos acerca de las teorías implícitas de Pozo (2006) y de Rodrigo & Correa (1999). Sintéticamente, este marco permite situar a la 'actividad de formación universitaria' como un sistema colectivo conformado por diversos componentes en relación y en tensión, en un transcurso temporal. La interacción entre tales componentes produce contexto y significado para las acciones que se realizan en la actividad y para la construcción de las posiciones subjetivas de los actores involucrados. Respecto del concepto 'teorías implícitas', permite dirigir la atención hacia aquellas concepciones sobre el proceso de evaluación que los actores aportan a la actividad y que, por su carácter implícito, tienden a naturalizarse e invisibilizarse cuando, por el contrario, requieren ser compartidas y reflexionadas para su posible revisión. 


Considerando que una de las acciones mediadas que atraviesan el sistema de actividad es el desarrollo de las instancias de evaluación, exploramos los efectos subjetivos y caracterizamos diferentes prácticas áulicas en torno a la implementación y desarrollo de las evaluaciones parciales. Camilloni (1998) señala que una evaluación formativa permite recoger información sobre procesos en desarrollo y colabora para que estudiantes y docentes conozcan cómo participan y cambian cuando toman conciencia de los objetivos, criterios y responsabilidades del proceso de evaluación en situación. Este proceso se enriquece, asimismo, cuando se acompaña de prácticas metacognitivas compartidas (Mateos, 2001), de autorregulación de las propias acciones y de retroalimentación (Anijovich, 2010) en torno a los momentos de la evaluación.


Se seleccionan cursos intactos de la materia Psicología (2019) del Ciclo Básico Común de la UBA en su modalidad presencial, que aplican diferentes condiciones en el proceso de evaluación. En la mitad de los cursos el proceso transcurre de un modo más tradicional (pruebas escritas, devolución de calificaciones y revisión de respuestas según el prototipo esperado) y en la otra mitad, se incluyen diferentes momentos de trabajo reflexivo y metacognitivo entre estudiantes y docentes. Se analiza el material recolectado para caracterizar y establecer semejanzas y diferencias entre las dos situaciones respecto del papel del acompañamiento docente, la devolución de las correcciones y calificaciones, y la autoevaluación de los estudiantes acerca de su propia participación en el proceso, antes, durante y al finalizar la realización de las pruebas parciales.


Para la recolección de datos se utilizan diferentes estrategias según los momentos del proceso y el tipo de grupo clase: cuestionarios individuales, actividades en pequeños grupos con producción conjunta, autoevaluación sobre la propia producción en diferentes momentos, producciones gráficas individuales y colectivas, exposición y análisis de las producciones grupales con el grupo clase.  


Respecto del análisis de los datos recolectados mediante las diferentes técnicas, se aplica un análisis cualitativo de contenido basado en la Teoría Fundamentada. Según Jones et al. (2004) este procedimiento, que incluye muestreo teórico y comparaciones constantes, permite la generación de conceptos y teorizaciones. Las categorías generales para la comparación constante de los datos recolectados y las categorías específicas, que se desprenden de las generales, comenzaron a construirse durante los procesos de investigación ya finalizados, pero, continúan expandiéndose de acuerdo con la emergencia e inclusión de nuevas codificaciones del material recolectado. Se aplica, asimismo, la estrategia de triangulación para contrastar y comparar los datos obtenidos a través de las diferentes técnicas de recolección (producciones grupales escritas, cuestionarios individuales, producciones visuales grupales y/o individuales). 


Se comparte el análisis del material obtenido como conjunto y las reflexiones alcanzadas en este primer tramo del proceso de investigación. 

PALABRAS CLAVE

ingresantes universitarios - actividad universitaria - concepciones implícitas - evaluación

INTRODUCCIÓN 

Presentamos los avances alcanzados [i] en la realización de un proyecto de investigación de carácter exploratorio UBACyT 20020170100370BA [ii] (2018/2020) radicado en el Ciclo Básico Común (CBC) de la Universidad de Buenos Aires (UBA), dedicado a la indagación de factores obstaculizantes y facilitadores en el proceso de constituirse en estudiante universitario desde la mirada de los ingresantes a la UBA, cursantes de la materia Psicología. El mencionado proyecto es continuación y está en sintonía con programaciones ya concluidas: UBACyT U-807 (2006-2010); UBACyT 01-2106, (2010-2012) y UBACyT17 (2012-2015). 


En el tramo actual, nos orientamos a identificar y caracterizar los obstáculos y posibilidades que ingresantes y docentes reconocen y vinculan con las prácticas áulicas relacionadas con el proceso de la evaluación. Prácticas tales como: la toma de los parciales, la devolución de las correcciones por parte de los docentes y los procesos auto-reflexivos de los actores involucrados referidos a la experiencia atravesada y al desempeño alcanzado. 


Específicamente, durante el año 2019, en algunos cursos se incluyen innovaciones en el proceso que acompaña la realización de los parciales. Dichas innovaciones propician la reflexión y la implicación de los participantes -estudiantes y docentes- en el proceso de evaluación. En otros cursos, no se incluyen ningún cambio con el propósito de ponderar diferencias entre los dos tipos de experiencias. 


El equipo de investigación acompaña la intervención y analiza el desarrollo de ambos procesos; examina y compara contradicciones, resistencias, conflictos, transformaciones y posibilidades emergentes vinculadas a cada tipo de curso.

En este trabajo compartimos el detalle de la propuesta de intervención, así como las primeras aproximaciones al análisis de los datos recolectados en los cursos -con y sin intervención- situados en la misma sede del Ciclo Básico Común.
MARCO TEÓRICO


El marco teórico conceptual aceptado por el equipo de investigación se apoya fundamentalmente en los aportes de la escuela histórico cultural creada por Lev Vigotsky, la Teoría de la Actividad (Cole & Engeström, 2001; Daniels, 2003), la noción de agencialidad (James & Prout, 1990; Bruner & Haste, 1987), y los desarrollos acerca de las teorías implícitas de Pozo (2006) y Rodrigo & Correa (1999). 



Sintéticamente, en primer lugar, este marco permite situar a la 'actividad de formación universitaria' como un sistema colectivo conformado por diversos componentes en relación y en tensión, en un transcurso temporal. La interacción entre tales componentes produce contexto y significado para las acciones que se realizan en la actividad y para la construcción de las posiciones subjetivas de los actores involucrados. 
La Teoría de la Actividad (Engeström, 1987, 2007) expande las hipótesis vigotskianas permitiendo ubicar el foco en el análisis de la relación sujeto-contexto y en el desarrollo de las prácticas colectivas creadoras y transformadoras. No se trata sólo de entender las acciones mediadas que reproducen una actividad colectiva o de comprender el proceso de interiorización de los mediadores habitualmente utilizados en las prácticas sino, de acompañar y comprender los efectos emergentes a partir de la inclusión de novedades y variaciones en las prácticas relacionadas con las evaluaciones. 



La noción de 'agencialidad' posibilita considerar a los participantes de las actividades sociales como agentes y no sólo como actores ya que no sólo actúan, sino que hacen algo con otros, permitiendo que las cosas sucedan y cambien. La agencialidad se entiende como una competencia para participar activa y creativamente en las actividades sociales, modificando el mundo circundante. Así, puede pensarse que los ingresantes no son sujetos pasivos sujetados por las estructuras sociales, sino que son capaces de iluminar su posición activa para construir, aceptar, negociar y resistir lo instituido socialmente en sus ámbitos de pertenencia, en los espacios universitarios para el caso de esta investigación. Bruner & Haste (1987) se refieren a “agentes sociales inteligentes” que se enfrentan a un mundo de incógnitas.



Respecto de las 'teorías implícitas', el constructo nos permite dirigir la mirada hacia las concepciones que aportan los actores acerca del proceso de evaluación en el que están implicados y que, por su carácter implícito, tienden a naturalizarse e invisibilizarse cuando, por el contrario, requieren compartirse y reflexionarse para su posible revisión.
      
Acerca del proceso de evaluación, y a fin de explorar las diferentes prácticas áulicas en torno a la implementación y desarrollo de las evaluaciones parciales, tenemos en cuenta los aportes de Camilloni (1998) quien señala que una evaluación formativa permite recoger información sobre procesos en desarrollo y colabora para que estudiantes y docentes conozcan cómo participan y cambian cuando toman conciencia de los objetivos, criterios y responsabilidades del proceso de evaluación en situación. 
Asimismo, tomamos en consideración que el proceso formativo se enriquece cuando se acompaña con prácticas metacognitivas compartidas (Mateos, 2001), de autorregulación de las propias acciones y de retroalimentación (Anijovich, 2010) en torno a los momentos de la evaluación.

RECOLECCIÓN DE DATOS Y ESTRATEGIA METODOLÓGICA

El diseño de la investigación es de carácter cualitativo y exploratorio, lo cual implica que a partir de los análisis parciales que se vayan efectuando, pueden ir surgiendo e incluyéndose nuevos planteamientos, conceptos e interpretaciones. (Ruiz Olabuénaga, 2003, Flick, 2004; González Rey, 2002). En este sentido, el conocimiento que se busca obtener es de carácter eminentemente descriptivo y teórico, basado en la aplicación de la Teoría Fundamentada en los datos (Jones et al, 2004). 


El universo de estudio está constituido por los ingresantes a carreras de diferentes Facultades de la Universidad de Buenos Aires, cursantes de la asignatura Psicología del Ciclo Básico Común. La muestra es intencional, compuesta por cursos (grupos intactos), situados en diferentes sedes, con una modalidad de dictado presencial. 


Mientras que en la mitad de los cursos que componen la muestra la evaluación transcurre de un modo tradicional -pruebas escritas, devolución de calificaciones y revisión de respuestas, de acuerdo con una práctica que suele ser prototípica en ciencias sociales-, en la otra mitad, los docentes a cargo de los cursos incluyen diferentes pasos y momentos encuadrados en un proceso de trabajo reflexivo y metacognitivo, entre los estudiantes y con los docentes. 


Para la recolección de los datos se utilizan diferentes estrategias según los momentos del proceso y el tipo de grupo: cuestionarios individuales, producciones grupales conjuntas y autoevaluaciones sobre la propia producción en diferentes momentos. 

El material recolectado en las dos condiciones -con y sin la intervención reflexiva respecto del proceso de las evaluaciones- se analiza y categoriza con el propósito de identificar semejanzas y diferencias entre las dos modalidades de proceso evaluativo.
DESCRIPCIÓN DE LA INTERVENCIÓN ÁULICA

La intervención consta de una serie de momentos, pensados y proyectados por los docentes, destinados a acompañar el proceso de evaluación solicitado en el programa de la materia: dos exámenes parciales de carácter escrito, presencial e individual. 


Cada momento de la intervención tiene su fundamento e intenta desarrollar un objetivo. 


Al comenzar la cursada, se anticipa la inclusión de diferentes prácticas vinculadas con la evaluación.

En un primer momento, en ambos tipos de curso, se solicita a los estudiantes que completen un cuestionario con tres preguntas: ¿qué función tienen los exámenes? ¿cómo se organizan para responder las preguntas en el momento del parcial? y ¿qué les resultaría útil recibir en las devoluciones del docente (además de la calificación numérica) para preparar la siguiente evaluación? 

A partir de este inicio, en particular en los cursos con intervención, se apunta a que los estudiantes puedan ubicarse como 'agentes' y no exclusivamente como 'objetos de evaluación', debiendo completar ciertos instrumentos que proveen información relevante para otros. Se busca intencionalmente el surgimiento de procesos auto-reflexivos, comprometidos con la evaluación en el aula universitaria. 

Dos semanas antes de la primera evaluación parcial, sólo en los cursos que forman la muestra con intervención, se propone una actividad de 'repaso de temas' utilizando para ello preguntas y respuestas de parciales elaborados por estudiantes reales de otros cuatrimestres. El objetivo es poner al estudiante en contacto con producciones ajenas para facilitar interpelar a las propias, buscando propiciar reflexiones alrededor de la interpretación de consignas y de la redacción de respuestas como una acción comunicativa en el ámbito académico a través de un texto escrito.


En parejas, como para facilitar la lectura y el intercambio, los cursantes reciben diferentes 'modelos de preguntas y de respuestas reales' sin que estén incluidas las observaciones ni las correcciones del docente. Tras el análisis de los aspectos positivos y negativos identificados en las producciones reales recibidas, se da lugar a la elaboración de alternativas. 


El docente anima a los estudiantes a aportar sus propios modos de interpretar consignas: ¿qué hago al recibir una consigna? ¿cómo identifico qué me solicitan?  ¿cómo me organizo para responder? ¿qué estrategias puedo usar en ese momento de organización? 


El docente tracciona la atención de los estudiantes hacia los verbos utilizados en las consignas, las palabras claves presentes, la posibilidad de parafrasear y reinterpretar una pregunta de parcial. 


Para el análisis de las respuestas se abren diferentes interrogantes para cubrir ¿son comprensibles, son adecuadas, incompletas, tiene errores? ¿qué es lo que no tuvo en cuenta esa respuesta escrita, qué se le podría mejorar / agregar / retirar como para hacerla más clara y comprensible?


La actividad concluye con una puesta en común. Los subgrupos que recibieron las mismas consignas comparten con el grupo clase las dificultades encontradas, las correcciones realizadas y las orientaciones que le darían a conocer al estudiante desconocido. 


Cabe mencionar que la actividad no está centrada en la nota, sino en el proceso de análisis, corrección y escritura de una respuesta considerada correcta.


El docente aporta sus propios criterios de corrección y los modos en que entiende el proceso de corrección. 


Otro momento de intervención, antes del primer parcial, solicita la resolución domiciliaria e individual de un par de preguntas, similares a las del parcial, para ser recuperadas y analizadas entre todos en el siguiente encuentro. El objetivo es propiciar el uso de la escritura académica y la toma de conciencia acerca del acto comunicativo que implica la elaboración de un escrito que otro debe interpretar y entender. 


Las producciones domiciliarias se corrigen con otros para favorecer la mirada reflexiva sobre las producciones propias y ajenas, fomentando la retroalimentación entre pares y un aprendizaje cooperativo, en un plano intersubjetivo. 

Junto con el desarrollo del primer parcial, el docente solicita el completamiento de una grilla simple que indaga la autoevaluación del desempeño en cada ítem, en términos de “nada, poco, suficiente, mucho” respecto de la claridad de la consigna, la comprensión del tema y si pudo o no situar el tema, aunque no lo haya respondido. Se intenta propiciar que los estudiantes puedan analizar metacognitivamente su propia respuesta, organización y manejo del tiempo, entre otros aspectos. 


En el momento de la devolución de las evaluaciones, se trabaja en conjunto con la clase lo esperado, lo escrito, los comentarios, los criterios de corrección y las calificaciones. Cada estudiante, con su producción y las correcciones realizadas por el docente, tiene la posibilidad de analizar y comparar los comentarios incluidos por el docente con los de su propia autoevaluación. El en reverso de la grilla puede escribir sus notas y reflexiones sobre este proceso.


La finalidad de este paso es incluir la voz y el posicionamiento subjetivo del estudiante como parte activa del proceso de evaluación, dando lugar a la expresión y a la compresión de la dimensión emocional implicada.


Antes del segundo parcial, se incluyen actividades semejantes a las que se utilizaron antes del primer parcial, siempre en dirección de propiciar la toma de conciencia respecto de cómo se 'preparan para' y 'encaran la' resolución de consignas, en pos de identificar las dificultades que requieren reelaboración y las potencialidades que se podrían reforzar y fomentar. 


La última intervención se realiza al final de la cursada. Se proporciona un cuestionario individual que se aplica tanto en el grupo en el que se intervino, como en el que actuó como control, en el que no se realizó la intervención. Se solicitan reflexiones sobre las diferentes dimensiones del proceso de evaluación: función de los parciales, cómo se organizaron para responderlos, qué les aportó la devolución de los parciales y análisis del proceso en términos globales y situaciones que puedan y deseen compartir.


Se realiza un cierre grupal dando lugar a las voces de los participantes y a la escucha mutua.


El análisis de las producciones recolectadas en ambos grupos permitirá establecer comparaciones respecto de la trayectoria desarrollada.

PRIMEROS ANÁLISIS Y COMENTARIOS

La intervención descripta se aplicó en forma parcial durante el primer cuatrimestre de este año, a partir de ello, se ajustaron y rediseñaron algunos de los pasos utilizados en esa fase de prueba. Durante el actual cuatrimestre, segundo del corriente año académico, la aplicación se está desarrollando en forma completa. 


El proceso se pensó como acompañamiento de un recorrido cuatrimestral, como una experiencia acotada, novedosa y diferente respecto de las propuestas de evaluación en otras asignaturas que los estudiantes cursan a la par. A su vez, la intervención es una invitación a la inclusión en el nuevo espacio universitario que pretende colaborar con la subjetivación del ingresante. 


No resultó un proceso sencillo atraer a los estudiantes a la participación en una actividad en la que la evaluación es significada como parte de un proceso formativo, como una instancia de aprendizaje que va más allá de la calificación y acreditación. Hemos relevado en diversas oportunidades que, desde la perspectiva del estudiante, la función de las evaluaciones se atribuye a la provisión de datos al docente para que este pueda medir cuánto saben o no los estudiantes acerca de los temas de la materia a fin de otorgarles una calificación. En esta ocasión, se constató esta misma tendencia.

La experiencia para desplegar durante todo el cuatrimestre se presentó en ruptura con lo canónico e implícitamente esperable por los cursantes. La propuesta interpeló a todos los presentes planteando que la función de la evaluación no es 'para que el docente pueda calificar ni para saber qué sabe el estudiante' sino, fundamentalmente, para que 'el estudiante pueda acercarse a sí mismo como productor de conocimientos, pueda pensarse y proyectarse como miembro activo de la comunidad clase'. 


Durante el proceso de la intervención, se pudo registrar en los cursos donde se aplicó la propuesta que, inicialmente,  un alto porcentaje acompañó las consignas planteadas por la docente, resolviéndolas en tiempo y forma, mientras que otro tanto se resistió a la participación, apelando a olvidos y dispersiones, mostrando desconfianza y poco interés en la realización de las tareas. 


Algunos estudiantes interesados en la propuesta declararon “Me gustan las actividades, generan confianza y sirven para saber el modelo de las consignas”, “Me gustó la forma en la que repasamos porque pudimos ver la forma en la que se evaluaba”, “Las actividades previas fueron de mucha ayuda, contribuyeron con el desarrollo del parcial…me orientaron como definir conceptos…las consignas que pude responder correctamente fueron producto de las ejercitaciones…y las explicaciones recibidas por parte de la profesora.”, “Me ayudó bastante a la hora de estudiar las clases de repaso, que al ser más didácticas ayudaron a que me organice”. “Los ejercicios previos al parcial me sirvieron para practicar redacción y para ver cómo eran las preguntas y las correcciones”. Mientras otros estudiantes manifestaron que: “Las actividades me parecieron de mínima guía para el estudio”, “El trabajo en clase no coopera a la hora de estudiar”, "Prefiero que me expliquen bien los temas", "Quisiera saber qué entra como para estudiar eso" .

Respecto de las intervenciones orientadas a la retroalimentación pos parcial, más de la mitad del grupo se “enganchó para hacer la tarea”. Escribieron reflexiones tales como: “Me siento muy conforme con la corrección ya que es muy clara y me sirve para tenerlo en cuenta para el segundo parcial”, “Creo que las correcciones están bien, porque marcó los errores y sé en qué me equivoqué”, “Conforme con la nota…voy a esforzarme más”“…no repartí bien el tiempo…trataré de organizarme mejor”, “Me di cuenta que organizando mis tiempos las posibilidades de aprobar son más cercanas”, “Orgullosa, gracias al esfuerzo y al estudio”. En tanto que, otros estudiantes manifestaron disgusto o malestar por distintos motivos: por haberse sacado una nota baja, por desgano, falta de interés, desorientación ante la carrera a seguir, por considerar que no era el momento para realizar dicha tarea, etc. Entre tales estudiantes, cuando intentaron analizar las correcciones realizadas por el docente para comparar los comentarios del docente con la propia autoevaluación, y escribir alguna idea y/o reflexión sobre el proceso, emergieron cuestionamientos tales como: “¿Qué pongo?, ¡si me saqué un 2!”, “Me sentí incómoda porque tuve poco tiempo para prepararme”, “Es horrible que me pidan esto ahora”.

A partir de este último tipo de respuestas, podría entenderse que para involucrar proactivamente a la mayor cantidad de estudiantes, nos encontramos frente a desafíos. Por un lado, reconocer que las trayectorias educativas personales inciden en el posicionamiento en estos espacios pero no los determinan totalmente y, por otro, reorganizar la actividad incorporando pasos intermedios que den oportunidad para que se instale progresivamente el diálogo y un clima de confianza para el intercambio entre el docente y los estudiantes tal que de lugar a la tramitación conjunta de las expresiones emocionales involucradas en el proceso.


El rol del docente implica orientar a los estudiantes, ofrecer herramientas de sistematización, identificar conjuntamente fortalezas y debilidades, y acompañar con orientaciones en el momento de las devoluciones, para que los estudiantes puedan reflexionar sobre sus producciones y tomar un lugar protagónico en sus procesos de aprendizaje.


Desde el enfoque vigotskiano, comprendemos que toda acción contextuada que solicita nuevos modos de comportamiento requiere, en primera instancia, de un acompañamiento intersubjetivo y un despliegue de las acciones en un plano de colaboración. Por esta razón, desde el inicio, la propuesta implementada solicitó resoluciones conjuntas de tareas contando con la guía del docente dedicado a convocar a la participación, dando lugar a la pregunta, a la solicitud de ayuda para encarar las dificultades y a la búsqueda de estrategias para organizarse para estudiar.


Para finalizar este primer análisis, nos referimos a algunos datos cuantitativos que permiten poner en relación el rendimiento en los parciales en los dos tipos de curso -con y sin intervención-. 


En base a las calificaciones obtenidas, se ha notado un mejor rendimiento en los grupos que han participado de las actividades. En el primer parcial -aún no se tomó el segundo ni finalizó el cuatrimestre-, las tendencias hacen referencia a mantener una media de notas entre 4 y 6 puntos en el 50 % de los cursantes, se observa también una disminución entre el 15 y el 25% de estudiantes aplazados, por lo que se acrecienta la posibilidad de aprobar la materia de manera directa y/o de mantener la condición de regularidad para acreditar la asignatura a través del examen final. 


Surgen nuevos interrogantes sobre las intervenciones ¿cómo adaptarlas al ritmo de diferentes cursos para que muchos se puedan integrar? ¿Tendrá que ver con el tipo de devolución realizada? ¿Con los tiempos necesarios de apropiación, internalización y resignificación para incorporar nuevas prácticas, ya que se trata de un proceso de desarrollo? 

A partir de los análisis cualitativos y de los datos cuantitativos aportados, se comprende que resulta positivo pensar a la evaluación como una autoevaluación, como un proceso constante de elaboración y re-elaboración que conduce a buscar alternativas que acompañen y mejoren a la vez tanto la inclusión de los estudiantes como las decisiones de los docentes. Esto es posible de plantearse así en la medida en que se tome como unidad de análisis de todo el proceso a la "actividad áulica como colectivo", como espacio de encuentro e interacción entre estudiantes, docentes, instrumentos mediadores que formulan y reformulan objetivos y acciones conjuntas en el transcurso de la cursada.
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