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trumentos. Se interpretaron los fundamentos 
y supuestos que los actores involucrados ex-
presan para sustentar sus prácticas evaluati-
vas, indagando en las estrategias, las proble-
máticas que enfrentan y las alternativas que 
ponen en práctica para resolverlas. Se anali-
zaron las dinámicas de trabajo que constru-
yen como grupo académico dentro de cada 
curso, a partir de las cuales toman decisiones 
sobre diversos aspectos. Como resultado 
observamos que las prácticas de evaluación 
constituyen ámbitos en los que se expresan 
fuertes tensiones en las que operan múltiples 
determinaciones, pero reconociendo la exis-
tencia de ciertos niveles de autonomía de los 
sujetos docentes que les permiten idear y lle-
var a cabo alternativas superadoras.

Este artículo describe y analiza las prácticas 
de evaluación de los aprendizajes en el área 
de la Sanidad Vegetal en la carrera de Inge-
niería Agronómica de la UNLP entre 2000 y 
2010. Conceptualizamos la problemática de 
la evaluación desde las múltiples aristas que 
la componen y dan cuenta de su compleji-
dad, reconociendo el protagonismo de los 
actores institucionales que intervienen en su 
definición. En tal sentido, se consideró tanto 
la perspectiva que la propia institución cons-
truye acerca de la evaluación, como la de los 
docentes de tres asignaturas afines del área 
mencionada. En cada caso, se tuvo en cuenta 
la estrategia de evaluación, identificando los 
objetos que quedan comprendidos dentro 
de ella, los momentos, las modalidades e ins-
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La investigación surgió a partir de la pre-
ocupación de docentes de Terapéutica 
Vegetal acerca las prácticas de evalua-

ción implementadas en ese curso en la déca-
da comprendida entre los años 2000 y 2010, 
y del interés por mejorar la calidad de las es-
trategias docentes en la carrera de Ingeniería 
Agronómica de la Facultad de Ciencias Agra-
rias y Forestales (FCAyF) de la Universidad 
Nacional de La Plata (UNLP)1. Es así que al ini-
cio, nuestro abordaje se fue perfilando hacia 
cuestiones relacionadas con la confiabilidad y 
validez de los instrumentos que diseñábamos 
e implementábamos como parte de nuestra 
experiencia docente. A partir de nuestra par-
ticipación en la Especialización en Docencia 
Universitaria y de los aportes conceptuales 
y metodológicos derivados de la investiga-
ción educativa, comenzamos a reflexionar 
-de manera sistemática- acerca de las cues-
tiones antes enunciadas. Así, conceptualiza-
mos la problemática de la evaluación desde 
las múltiples aristas que la componen y dan 
cuenta de su complejidad, logrando poner 
distancia de las primeras motivaciones para 
relacionar esas inquietudes con las prácticas 
de evaluación que se llevan a cabo en nues-
tra institución. La revisión de antecedentes 
acerca de la evaluación de los aprendizajes 
y de los trabajos específicamente relaciona-
dos con el área de las Ciencias Agropecuarias, 

nos permitieron redefinir nuestro problema. 
Entendimos entonces que para poder man-
tener el compromiso teórico y metodológico 
con los intereses primarios de nuestra pes-
quisa, debíamos procurar un marco de inter-
pretación y comprensión de las estrategias y 
prácticas de evaluación de los aprendizajes 
que trascendiera la experiencia específica de 
nuestro curso, ampliando nuestra visión ha-
cia el área de la Sanidad Vegetal de la carre-
ra. De esta manera, el universo espacial de la 
investigación quedó delimitado por las tres 
asignaturas que componen el área: Zoología 
Agrícola, Fitopatología y Terapéutica Vegetal. 
Las dos primeras pertenecen al tramo de las 
ciencias básico-agronómicas y la tercera al de 
las agronómico-aplicadas2.
En primer lugar, desarrollamos el marco con-
ceptual referencial a partir del cual interpre-
tamos los fundamentos y supuestos que los 
actores involucrados expresan para sustentar 
las prácticas evaluativas que llevan a cabo. En 
el segundo apartado, presentamos sintética-
mente los resultados del relevamiento de la 
perspectiva de los docentes del área de Sani-
dad Vegetal. Finalmente, interpretamos esos 
resultados considerando las dinámicas de 
trabajo que construyen como grupo acadé-
mico, asumiendo la complejidad y múltiples 
determinaciones que inciden en las prácticas 
de evaluación y reconociendo los niveles de 

51

EXPERIENCIAS Y PROPUESTAS



autonomía de los sujetos docentes que les 
permitan idear y llevar a cabo alternativas su-
peradoras.

Existen amplios antecedentes acerca de la 
evaluación del aprendizaje en distintos nive-
les educativos, pero una menor proporción 
referidos a esa problemática en el nivel uni-
versitario y menos aún relacionados con las 
Ciencias Agronómicas y, particularmente las 
disciplinas del área de la Sanidad Vegetal, 
como es el caso de Terapéutica Vegetal.
Partimos de reconocer a la evaluación de la 
enseñanza y el aprendizaje como un fenó-
meno complejo que requiere el necesario 
compromiso de la comunidad educativa para 
llegar a consensos básicos, que neutralicen 
aspectos discrecionales que aún persisten. 
En este sentido, la evaluación remite además 
a otros espacios -como el campo económico 
y social- por lo que se afirma que está sobre-
determinada y es multidimensional (Bertoni 
et al, 1996). La evaluación es un espacio de 
conflicto donde se pueden analizar fracturas 
entre prácticas pedagógicas y supuestos teó-
ricos. Se ponen en evidencia múltiples aspec-

tos que van des-
de los proyectos, 
características y 
procesos institu-
cionales, los es-
tilos de gestión 
y las propuestas 

curriculares hasta las particularidades de los 
docentes y los alumnos. “Podemos afirmar, sin 
lugar a dudas, que nos enfrentamos a un punto 
neurálgico de la relación educativa” (Op. Cit.: 
3). En la misma línea, desde la investigación 
didáctica se plantea la importancia de “des-
naturalizar” las prácticas cotidianas de eva-
luación en la universidad, para evitar caer en 
un reduccionismo distorsionante y pensarlas 
como un problema que va mucho más allá de 
los instrumentos o los alumnos. En cambio, se 
propone considerarlas desde una perspectiva 
más amplia a partir de sus implicancias, desde 
diferentes puntos de vista: los docentes, los es-
tudiantes, el ámbito institucional, social, etc. Es 
así que confluyen y constituyen múltiples fac-
tores de distinta naturaleza en cada práctica 
de evaluación (Celman, 1998; Camilloni, 1998; 
2010; Santos Guerra, 2007; Steiman, 2008).

Las investigaciones que relevamos acerca de 
la construcción del pensamiento del profe-
sor de ciencias en relación a las prácticas de 
evaluación abordan distintos aspectos perti-
nentes para nuestro trabajo (Bain, 2007; Kat-
zkowicz y Mottier López, en Anijovich, 2010). 
Una dimensión estudiada refiere al origen y a 
los procesos que llevan a la construcción de 
esas concepciones. Algunos autores señalan 
que se originan durante los años en que el 
futuro profesor es estudiante (Gallego Badillo 
et. al, 2006); otros destacan que las actitudes 
y opiniones de los docentes se fundamentan 
en un saber práctico, conformado a partir de 
la experiencia y las representaciones sociales 
compartidas con sus colegas (Guirado et al, 
2010). Otra dimensión relevante se vincula 
con la incidencia de las concepciones de los 
profesores en los procesos de toma de de-
cisiones asociados a las prácticas de evalua-
ción, en la medida en que “repercuten en la 
elección de las actividades que [los docentes] 
proponen para la evaluación y en la lectura 
que hacen de los resultados que alcanzan sus 
estudiantes” (Katzkowicz y Mottier López, 
2010:114). No obstante, algunas investigacio-
nes han mostrado que no existe una relación 
lineal entre las concepciones y las acciones de 
los docentes. Más allá que sus creencias sean 
tradicionales o constructivistas con respecto 
a los contenidos, la metodología y la evalua-
ción, aquello que los profesores creen que “se 
debe hacer” es diferente, o guarda muy poca 
relación con lo que “creen hacer”  en sus cla-
ses (Contreras Palma, 2009). Este señalamien-
to nos pareció relevante porque muestra la 
conflictividad que puede darse entre el nivel 
prescriptivo de la práctica (el deber ser), las 
creencias acerca de lo que hacemos y las ac-
ciones que efectivamente emprendemos. La 
última dimensión que abordamos se refiere 
al peso que tienen las tradiciones consolida-
das en las prácticas de evaluación en educa-
ción superior (Novoa, 2000; Santos Guerra, 
2007). Las investigaciones indican que entre 
las fuentes de tensión en la vida de los pro-
fesores universitarios merecen destacarse la 
intensificación del trabajo cotidiano, a partir 
de la multiplicación de funciones y tareas que 
operan en desmedro del tiempo disponible 
para reflexionar sobre sus propias prácticas; 
la importancia creciente de dispositivos de 
control y evaluación de los profesores; los re-
querimientos crecientes derivados de los pro-
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La evaluación es un espacio de 
conflicto donde se pueden anali-
zar fracturas entre prácticas pe-
dagógicas y supuestos teóricos.



metodológico de nuestro problema, como 
también para el análisis  posterior de los re-
sultados. Aún a riesgo de resultar redundan-
tes, nos parece relevante señalar que nuestra 
motivación por conocer cómo piensan y ac-
túan los equipos docentes cuando evalúan a 
sus alumnos no es la de juzgarlos en sus in-
tervenciones pedagógicas. Por el contrario, 
nuestra intención es comprenderlas desde 
el convencimiento de la potencialidad trans-
formadora que tiene el ejercicio reflexivo 
sobre nuestra práctica, reconociéndonos en 
nuestra doble condición de analistas y acto-
res de la realidad que estamos abordando.

Se analizaron algunos aspectos de las prácticas 
de evaluación que se llevan a cabo en nuestra 
Facultad, considerando tanto las regulaciones 
institucionales que intervienen en su defini-
ción, como las formulaciones plasmadas en los 
programas de las asignaturas. Además, se sis-
tematizó la perspectiva que la propia Unidad 
Académica construye acerca de la enseñanza 
y la evaluación de los aprendizajes y los prin-
cipios que orientan y regulan el diseño de las 
estrategias de evaluación de los cursos según 
la normativa vigente, expresada en diversos 
documentos de autoevaluación que incluyen 
la perspectiva de docentes y estudiantes.
Si bien reconocemos que este abordaje nos 
permite describir las características de esas 
prácticas, entendimos que era necesario pro-
fundizar el análisis de las concepciones que los 
docentes construyen, ya que inciden no sólo 
en sus formas de entender la realidad educa-
tiva, sino también en las acciones cotidianas 
que emprenden. En tal sentido, se sistematizó 
la perspectiva de profesores y auxiliares del 
área de Sanidad Vegetal de la Carrera de In-
geniería Agronómica, a partir del análisis que 
ellos mismos realizan de sus estrategias y prác-
ticas de evaluación de los aprendizajes.
Se consideró relevante realizar un análisis 
comparativo de la perspectiva de los do-
centes de las tres asignaturas seleccionadas, 
en referencia a sus concepciones sobre las 
prácticas de evaluación. Dentro de las varia-
das problemáticas que pudimos identificar, 
podemos mencionar dos grandes grupos: a) 
Problemas que los docentes perciben como 
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cesos de reforma curricular que empuja a los 
profesores a un frenesí de cursos, congresos, 
publicaciones, etc. En consonancia con el en-
foque que venimos desarrollando, situamos 
el análisis del pensamiento del profesor en el 
contexto más amplio de la cultura social de la 
que participa; retomamos algunos aportes de 
investigaciones que enfatizan la importancia 
de comprender esos saberes relacionándolos 
con elementos constitutivos del trabajo do-
cente (Perrenoud et al; 2001; Tardif, 2009). En 
palabras de Maurice Tardif,

En relación con la formación del profeso-
rado, Tardif presenta una perspectiva que 
supone cambios en las concepciones y las 
prácticas vigentes. A los fines de nuestro tra-
bajo, nos parece significativo señalar que los 
programas de formación para la enseñanza 
deberían contemplar un enfoque reflexivo, 
teniendo en cuenta los condicionantes rea-
les del trabajo docente, y estrategias para 
minimizarlos en la acción. Por otra parte, se 
debería conceder a los docentes 

Como hemos visto, los estudios acerca del 
pensamiento del profesor nos aportan algu-
nas pistas tanto para construir el abordaje 

“(...) el saber [del profesor] es 
siempre el saber de alguien que 
trabaja en algo concreto con la 
intención de realizar un objetivo 
cualquiera (…) no es una cosa 
que fluctué en el espacio (…) es el 
saber de ellos y está relacionado 
con sus personas y sus identida-
des, con su experiencia de la vida 
y su historia profesional, con sus 
relaciones con los alumnos en el 
aula y con los demás actores es-
colares” (Tardif, 2009: 10).

“(...) el estatus de verdaderos 
actores y no de meros técnicos 
o ejecutores de las reformas de 
la educación concebidas sobre 
la base de una lógica burocráti-
ca de “arriba abajo””, dándoles 
“tiempo y espacio para actuar 
como ejecutores autónomos de 
sus propias prácticas y como su-
jetos competentes de su propia 
profesión” (Tardif, 2009:178-179).



limitantes en su accionar pedagógico donde 
incluimos tres determinaciones que conside-
ramos surgieron como rasgos salientes: las 
institucionales, las referidas al propio equi-
po docente y  las vinculadas a los estudian-
tes como destinatarios de las prácticas de 
enseñanza y evaluación. b) Dificultades en 
sus propias estrategias de evaluación de los 
aprendizajes, donde incluimos  dos dimen-
siones que consideramos surgieron como 
rasgos sobresalientes: La primera se refiere 
a que los docentes coinciden, mayoritaria-
mente, en preferir la modalidad escrita para 
la evaluación, pero más por una cuestión de  
practicidad (debido a  la cantidad de alum-
nos) y a la necesidad de contar con algún 
documento - en caso de “reclamo” de algún 
estudiante. Aunque no lo digan en términos 
técnicos, esta última razón alude a cuestiones 
de confiabilidad del instrumento. Sumado a 
esto, la mayor parte de los entrevistados ma-
nifiesta cierto grado de  disconformidad con 
el régimen de aprobación sin examen final, 
sobre todo porque expresan no poder “en-
contrarle la vuelta” al objetivo de “garantizar 
aprendizajes sólidos sin examen final”. La se-
gunda dimensión está referida a la carencia 
de instancias de integración final. Al respec-
to, llama la atención el hecho de que, a pesar 
de reclamar de alguna manera la posibilidad 
de disponer de instancias de integración de 
contenidos,  ninguna de las tres asignaturas 
analizadas lo realiza de manera formal aun-
que en algunos casos ensayan propuestas de 
globalización que no inciden en la evaluación 
sumativa. Sin embargo, los dos Planes actual-
mente en vigencia (Pan 7 y 8) contemplan la 
posibilidad de adoptar modalidades de inte-
gración final de los contenidos en instancias 
evaluativas, siempre y cuando la propuesta 
sea  analizada y aprobada por el Consejo Di-
rectivo antes de su  aplicación.

En este trabajo hemos abordado la proble-
mática de la evaluación de los aprendizajes 
en el área de Sanidad Vegetal en la carrera de 
Ingeniería Agronómica de la UNLP. A partir de 
una motivación inicial focalizada en cuestio-
nes de confiabilidad y validez de instrumen-
tos, y con los aportes recogidos de nuestro 
tránsito por la Especialización en Docencia 
Universitaria y del análisis de antecedentes, 

ampliamos nuestra perspectiva conceptuali-
zando la problemática de la evaluación desde 
las múltiples aristas que la componen y dan 
cuenta de su complejidad. Recuperamos re-
sultados de investigaciones que nos condu-
jeron a identificar criterios para interpretar y 
caracterizar las prácticas que serían objeto de 
estudio en nuestra pesquisa. El enfoque teó-
rico y metodológico que asumimos nos llevó 
a privilegiar la perspectiva de los actores, que 
organizamos en dos niveles: la institución y 
los docentes involucrados.
Al momento de caracterizar las estrategias 
de evaluación de los cursos del área de Sa-
nidad Vegetal, observamos una centración 
en el alumno como objeto privilegiado de la 
evaluación, que se refleja en una tendencia a 
definir y precisar las instancias y modalidades 
de evaluación de los aprendizajes de los do-
centes hacia los alumnos. Estas prácticas res-
ponden tanto a las exigencias de las normativas 
vigentes como a 
tradiciones conso-
lidadas en la edu-
cación superior 
universitaria de 
nuestro país, que 
enfatizan la dimen-
sión que conecta la 
evaluación con la 
acreditación. Des-
tacamos que esta 
tendencia no parece registrarse al momento 
de referirse a la autoevaluación, tanto de los 
estudiantes como de los docentes.
Abordamos la perspectiva de los equipos do-
centes acerca de sus propias prácticas en las 
condiciones sociales específicas en las que 
desarrollan su trabajo, en línea con los en-
foques teóricos asumidos (Perrenoud et al, 
2001; Tardif, 2009). De los datos analizados, 
destacamos las tensiones que a juicio de los 
entrevistados les “imponen” las restricciones 
emanadas de las regulaciones instituciona-
les vinculadas a la evaluación. Lo antedicho 
redunda, a su vez, en formas solapadas de 
resistencia a ser “sometidos” a procesos eva-
luativos, que son significados por los actores 
como mecanismos de control y condiciona-
miento a su tarea cotidiana. Entendemos que 
estas concepciones pueden relacionarse con 
lo que Santos Guerra (2007) denomina “cultu-
ra del sometimiento y de la competitividad”, 
que parecieran manifestarse en un sentido 
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(...) observamos una centración en 
el alumno como objeto privilegia-
do de la evaluación, que se refleja 
en una tendencia a definir y pre-
cisar las instancias y modalidades 
de evaluación de los aprendizajes 
de los docentes hacia los alumnos.
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opuesto en el caso estudiado: los docentes 
intentan resistir a las presiones que se deri-
van de las exigencias crecientes en una profe-
sión cada vez más competitiva y que presenta 
múltiples aristas. Una consecuencia que ob-
servamos derivada de lo anterior, sería cierta 
inhibición a implementar innovaciones por 
no contar con la legitimación esperada por 
parte de la Institución. Desde su perspectiva, 
respondería a la falta de claridad en la defini-
ción institucional de las estrategias y prácticas 
para lograr el perfil profesional esperado. Sin 
embargo, a partir del análisis de las normati-
vas, los programas y mecanismos de evalua-
ción de los mencionados cursos, observamos 
que la Facultad ha fijado pautas detalladas 
que regulan la enseñanza y la evaluación. 
Entonces, es posible suponer que los do-
centes entrevistados estarían expresando 
un desacuerdo hacia las normas definidas 
más que una clarificación de lo establecido. 
Desde la mirada de los actores docentes, las 
regulaciones institucionales relativas a la 
evaluación en sus múltiples dimensiones y 
objetos, son percibidas como mecanismos 
de control y condicionamiento que vulne-
ran su autonomía profesional. Diferencias 
en las dinámicas de trabajo de los distintos 
equipos docentes  evidenciaron cierto nivel 
de autonomía capitalizada para idear y lle-
var a cabo alternativas superadoras.
Algunos resultados son concordantes con 
el diagnóstico que realiza Antonio Novóa 
(2000) cuando describe las fuentes de ten-
sión que operan sobre el trabajo docente en 
el contexto actual. Frente a esas determina-
ciones, los docentes entrevistados, en contra-
posición, subrayan un marcado desequilibrio 
con respecto a los menores requerimientos 
que deben afrontar los estudiantes: en sus 
palabras, a los alumnos se les exige “cada vez 
menos” y, encima, “tienen el poder de juz-
garnos”. Nos parece pertinente retomar los 
conceptos de Camilloni (1998; 2010) cuan-
do se refiere a la evaluación como una de 
las instancias en donde queda en mayor 
evidencia la asimetría entre docentes y 
alumnos. A la luz de  los planteos expresa-
dos, creemos que esta asimetría podría ver-
se de manera totalmente opuesta en el caso 
analizado: en algunas circunstancias estaría 
dada, no por el poder que tienen los do-
centes sobre los alumnos, sino los alumnos 
sobre los profesores o la Institución sobre 

los profesores. A su vez, estos resultados se 
acercan a una de las desvirtuaciones que se-
ñala Steiman (2008) sobre la autoevaluación, 
percibida comúnmente como una “práctica 
demagógica” por los docentes universitarios. 
En esas condiciones resulta improbable que 
la autoevaluación conduzca a una mejora de 
los procesos de enseñanza y evaluación, ob-
jetivo al cual “debería” responder. Concorda-
mos con Celman (1998) en que, para que la 
evaluación se aleje del enfoque de la consta-
tación, medición y comparación competitiva 
de los conocimientos, es necesario que los 
sujetos -docentes- intervengan con un cierto 
grado de autonomía, autoestima y autovalía, 
en un ámbito educativo que admita y valore 
sus actividades. Es posible suponer que en el 
caso que hemos 
estudiado, la per-
cepción de los ac-
tores acerca de la 
ausencia de estas 
condiciones ex-
plicaría la escasa 
tendencia hacia 
la autoevaluación 
y la sensación de 
que esas prácti-
cas funcionan en 
la institución, en 
mayor o menor 
medida, como un mecanismo de asignación 
de premios y castigos.
Un rasgo que surgió como sobresaliente de 
las condiciones sociales en las que trabajan 
los docentes universitarios, fue el incremento 
de las tareas que burocratizan su trabajo, qui-
tando energía y tiempo a otras actividades 
más específicas del quehacer académico. En 
nuestro Trabajo Integrador Final (Abramoff, 
2011) hemos explicado que el aumento de 
mecanismos de evaluación y acreditación na-
cional y regional repercuten negativamente 
en la evaluación de la práctica docente. Pa-
radójicamente esos mecanismos pretenden 
introducir cambios superadores y, sin em-
bargo, en esta Facultad al menos, parecieran 
producir el efecto contrario. Estos resultados 
son consistentes con diversos estudios que 
han puesto en evidencia que esas políticas 
no necesariamente contribuyen a dinamizar 
el proyecto académico si no que pueden, en 
ocasiones, obstaculizarlo promoviendo prác-
ticas que se orientan más hacia la simulación 

(...) para que la evaluación se ale-
je del enfoque de la constatación, 
medición y comparación competi-
tiva de los conocimientos, es ne-
cesario que los sujetos -docentes- 
intervengan con un cierto grado 
de autonomía, autoestima y auto-
valía, en un ámbito educativo que 
admita y valore sus actividades.
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de los cambios que a la producción efectiva 
de transformaciones (Krotsch et al., 2007; Gar-
cía de Fanelli, 2008; Araujo, 2003).
Sin perjuicio de reconocer la incidencia de 
esas determinaciones, es preciso señalar que 
hemos podido constatar dinámicas de traba-
jo colectivo muy diferentes en los tres casos 
analizados y que constituyen determinacio-
nes internas a los equipos docentes que in-
tervienen en la producción de innovaciones. 
En efecto, en un mismo contexto institucio-
nal, pudimos verificar modalidades cercanas 
a las pautas propias del trabajo colaborativo y 
colegiado entre pares, frente a dinámicas con 
mayores niveles de fragmentación interna. 
Esas diferencias podrían indicar los niveles de 
autonomía que efectivamente tenemos los 
docentes universitarios en nuestras prácticas.
Finalmente, pudimos recoger una valoración 
crítica de la mayoría de los docentes entre-
vistados respecto de los efectos formativos 
que han producido las últimas y sucesivas 
reformas curriculares. Se registró  consenso 
respecto a que los ajustes a los planes de es-
tudio no han logrado resolver la intensidad 
de la currícula en diversos tramos de la for-
mación, y esto impediría, a juicio de los profe-
sores, que los alumnos se comprometan acti-
vamente en clases a partir de una dedicación 
suficiente al estudio sistemático y continuo 
de los cursos en los que participan. Los cues-
tionamientos parecen referirse, en mayor 
medida, a la dificultad para lograr procesos 
de integración y articulación de contenidos, 
niveles de compromiso y dedicación con las 
tareas, aspectos todos que se vinculan con 
la calidad de la formación más que con el re-
sultado sumativo que se obtiene, en cuanto 
a la aprobación o no de su curso.
A lo largo de este trabajo hemos privilegiado 
la perspectiva de los actores para describir de 
qué manera, tanto a nivel institucional como 
de cada equipo docente, se resuelve el dise-
ño y puesta en marcha de las estrategias de 
evaluación. En el análisis reconocimos la inci-
dencia de las determinaciones externas a las 
prácticas de los docentes, tanto instituciona-
les como relativas a las políticas de educación 
que trascienden a la propia Facultad. Al mis-
mo tiempo, intentamos dar cuenta de otras 
variables internas que inciden en el procesa-
miento de las decisiones. Al respecto, pudi-
mos verificar que más allá de la  adecuación 
o resistencia a las normas institucionales los 

docentes actúan a partir de creencias, parti-
culares dinámicas de trabajo, formas de rela-
cionarse y compartir o no los problemas que 
los afectan y las decisiones que deben tomar 
en sus prácticas cotidianas.  Advertimos que 
aunque los docentes explicitemos o no los 
criterios que sustentan nuestras decisiones 
prácticas, esos parámetros operan cuando 
nos preguntamos de qué manera es con-
veniente evaluar el aprendizaje de nuestros 
alumnos. Al mismo tiempo, adquieren senti-
do cuando intentamos acordar con nuestros 
pares decisiones críticas respecto de cómo 
ponderar las producciones de los estudian-
tes o asignarles una calificación numérica. 
En esos procesos decisionales se ponen en 
evidencia cómo funcionan las relaciones 
de poder dentro de los equipos docentes: 
quién tiene poder para elaborar un progra-
ma de evaluación, diseñar un instrumento, 
establecer los criterios para decidir la apro-
bación o no de un estudiante, entre otros. Y 
es precisamente esta dimensión política pre-
sente en toda práctica evaluativa, una de las 
cuestiones clave para comprender conflictos 
y tensiones que, explicitados o no, atravie-
san las situaciones sociales específicas que 
intentamos analizar en nuestro trabajo. Es 
también desde el reconocimiento de esos 
márgenes de autonomía que los docentes 
universitarios tenemos en nuestra prácti-
ca, que creemos con Celman (1998) que la 
evaluación puede ser una fuente de conoci-
miento y de gestación de mejoras educati-
vas si se reflexiona tanto sobre las problema-
tizaciones y propuestas iniciales como sobre 
los procesos realizados y logros alcanzados. 
En línea con la perspectiva de Tardif (2009), 
reafirmamos la necesidad de que se reco-
nozca a los docentes como los verdaderos 
actores de los procesos de reforma y cam-
bio curricular, como sujetos competentes, 
con poder y autonomía para decidir sobre 
sus propias prácticas, entre ellas las de eva-
luación, en un contexto de reflexión y cola-
boración colectiva.
En ese sentido, nuestro trabajo pretende su-
marse como aporte a ese debate y reflexión 
grupal, asumiendo la complejidad y múl-
tiples determinaciones de las prácticas de 
evaluación, pero reconociendo los niveles 
de autonomía de los sujetos docentes que 
les permitan idear y llevar a cabo alternati-
vas superadoras. 
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