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Resumen / Resumo
Los estudiantes de primer año del ciclo de enseñanza superior, pueden verse afectados tanto por el enorme tamaño de los grupos, como por la falta de experiencia en la forma de evaluación a nivel universitario. Ante la disminución del interés y nivel de conocimientos que presentaban los alumnos en la Cátedra de Química General en las diferentes carreras de Ingeniería de la Universidad Tecnológica Nacional – Facultad Regional Córdoba (Civil, Eléctrica, Electrónica, Industrial, etc.) y con el objetivo de mejorar la calidad de los procesos de enseñanza – aprendizaje, en este trabajo se presenta una experiencia piloto realizada en la cátedra de Química General de la carrera de Ingeniería Civil. Aquí se propone un seguimiento continuo (evaluaciones formativas voluntarias) así como, una contención educativa de parte de los docentes hacia los alumnos. En virtud de los resultados positivos alcanzados se sugiere conveniente hacer extensiva esta práctica a las demás carreras en las que se dicta Química General.  

Abstract

The students of first year, can be affected both by the enormous size of the groups, and by the lack of experience in evaluating at university level. Due to the decrease of interest and level of knowledge that the students presented in the Class of General Chemistry in the different studies of Engineering at the National Technological University – Córdoba Regional Faculty (Civil, Electrical, Electronic, Industrial, etc.) and with the objective of improving the quality of the teaching processes - learning, in this work a pilot experience carried out in the class of General Chemistry of Civil Engineering is presented. Here, a continuous pursuit (voluntary formative evaluations) as well as, an educational contention from the teachers to the students. Due to the positive results it is suggested to make extensive this practice to the other studies in which General Chemistry is dictated.  

INTRODUCCION
Generalmente, cuando se piensa evaluar cualquier actividad que se haya realizado o esté en ejecución, se pregunta ¿qué es lo que se va a evaluar?. Se busca algo que nos oriente, es decir, se recurre a los objetivos, y si éstos no existen o no están claramente establecidos, el proceso de evaluación se hace difícil y los resultados a que se llegue imprecisos; mediante la evaluación se pretende comprobar hasta qué grado los objetivos programados han sido alcanzados [1].

Stufflebeam y Shinkfield (1995) [2] conceptualizan la evaluación como la valoración de los logros alcanzados por los estudiantes una vez que han sido sometidos a una acción educativa. Popham (1975) [3], en este mismo orden de ideas, “considera a la evaluación básicamente como la determinación del grado en que los aprendices han alcanzado los objetivos.”

La evaluación es un proceso, es decir, una serie de etapas continuas y organizadas en función de un propósito centralizador (objetivo). Abarca una gran variedad de evidencias, mas allá del habitual examen final, que permite determinar el grado en que los estudiantes evolucionan en la forma deseada. Una evaluación que permite rectificar la enseñanza y el aprendizaje constituye una fuente de retroalimentación para docentes y alumnos. 

El diseño de un sistema de evaluación se transforma en un punto crítico del proceso de enseñanza-aprendizaje, el mismo no solo debe resultar eficiente, sino también, lo suficientemente flexible para que permita la toma de decisiones respecto de los reajustes y mejoramientos concretos, en relación con las discrepancias que se observen entre los objetivos planteados y los resultados obtenidos (Lafourcade, 1974) [1]. 

Según un modelo educativo tradicional (modelo centralizado en el docente) [4] la evaluación es interpretada como un mero control del aprendizaje. Este modelo se basa en el esquema en el cual el profesor se constituye en el eje del proceso de enseñanza-aprendizaje. Es él quien decide casi por completo qué y cómo deberá aprender el alumno y evalúa cuánto ha aprendido; mientras que el estudiante participa solamente en la ejecución de las actividades seleccionadas por el profesor, lo que muchas veces lo convierte en una persona pasiva que espera recibir todo del profesor. Siguiendo éste esquema los alumnos tienden a preparar mecánicamente los exámenes memorizando contenidos sin relacionarlos con su estructura de significados de manera que tienden a olvidarlos pronto. Las calificaciones, al obedecer a criterios uniformes, y al no tener en cuenta los progresos individuales, así como el punto de partida de cada alumno y el esfuerzo que éste ha realizado, tienden, en muchos casos, a ser un factor de desmotivación, abandono y, en situaciones extremas, de frustración profunda. 

Del punto de vista del modelo integrador basado en la interacción [4], tanto la planificación de los contenidos, como el avance en el dictado de las clases, son susceptibles de ser modificadas. Por otra parte, la construcción de conocimientos no sería un proceso de fuera hacia adentro por el cual el alumno se apropia mecánicamente de los significados que se le ofrecen desde el docente, ni tampoco un proceso de descubrimiento de los significados ocultos en la realidad. La construcción de conocimientos es una interacción activa y productiva entre los significados que el alumno ya posee y las diversas informaciones que le llegan desde el docente, al ser un proceso por el cual el alumno elabora significados propios, y no simplemente los toma o asimila. Es valioso el aporte de N. Benbenaste [5] que sostiene que el alumno inicia su proceso desde el manejo de los preconceptos basados en la creencia de que lo que captan sus sentidos es la realidad, la realidad absoluta y que con la orientación del docente puede lograr el manejo de conceptos a nivel científico.  Estos no son entidades cerradas sino procesos, que implican condiciones rigurosas y al mismo tiempo apertura; los conceptos son más ricos en la medida en que más relaciones tienen con otros conceptos y es posible transmitirlos.

Por último, en este modelo, evaluar es diagnosticar una situación con rigor para poder tomar decisiones sobre la misma, siendo en este sentido, el motor del cambio curricular y de nuestro desarrollo docente. Se programa para abordar, de forma creativa, las dificultades prácticas y los dilemas conceptuales de la actividad docente, y se evalúa para comprobar los efectos, deseados o no, que el nuevo programa tiene en la práctica. Por lo tanto, los focos de la evaluación no son universales, varían en cada profesor, y varían a lo largo de su proceso de cambio y evolución profesional,  todo esto en el marco de una interacción permanente entre el que enseña y el que aprende, sin los cuales no es posible el proceso de enseñanza-aprendizaje.
En el contexto del sistema interactivo, un sistema de evaluación debería considerar como estrategias indispensables del proceso de enseñanza-aprendizaje, tanto la evaluación diagnóstica, formativa y sumativa como la autoevaluación.  

SITUACIÓN PROBLEMÁTICA  

La materias de Química General de la carrera de Ingeniería Civil en la Universidad Tecnológica Nacional (materia curricular anual de primer año [6]) consta de un programa extenso [7] que involucra  todas las generalidades de la química, tratadas con cierto rigor científico. El mismo abarca desde una descripción de la química a nivel microscópico (concepto de átomo y teorías atómicas) hasta una perspectiva macroscópica y fenomenológica de la química (nomenclatura, estequiometría, soluciones, equilibrio, etc.). Al tratar de medir la eficiencia del proceso de enseñanza – aprendizaje en la Cátedra, nos encontramos con una serie de dificultades. Entre ellas se pueden destacar:

· Heterogeneidad en la formación previa de los alumnos, tanto en lo que se refiere al nivel de conocimientos, como a la metodología utilizada para su adquisición. Ésta dificultad fue detectada mediante una encuesta realizada al inicio del curso. Mientras que algunos presentan un grado de preparación adecuado, tienen bastante claro los conceptos y manejan con cierta soltura los fundamentos de la asignatura, otros, tienen escasos conocimientos e incluso nulos. Esto es debido a que algunos alumnos proceden de Institutos de Formación Técnica mientras que otros de Bachilleratos Humanistas. Cabe destacar que en la actualidad no existe, para el ingreso a la Universidad Tecnológica, un procedimiento de selección y/o nivelación en el área de química.   
· Falta de interés de los alumnos por la Química.  Si bien no volverán a cursar Química en el transcurso de su carrera, sí deberán realizar otras asignaturas relacionadas (correlativas) tales como: “Tecnología de los Materiales”, “Tecnología del Hormigón”, etc. [6]. Así mismo, se ha detectado un pensamiento generalizado que “la Química no les hace falta a los ingenieros” 

· Bajo rendimiento académico. El mismo se traduce en un alto porcentaje de alumnos en la condición de “libres” al finalizar el curso. Dicho porcentaje fue mayor al 40% en el año 2003. Por otro lado el porcentaje de alumnos con un promedio al finalizar el curso superior a 8 (ocho) resultó inferior al 10  %.

· Un solo instrumento de evaluación, que consiste en dos parciales semestrales y un examen recuperatorio. De esta forma no es posible obtener una evaluación integral del alumno y un seguimiento continuo de la marcha de su aprendizaje.

En este trabajo se muestra el diseño e implementación de un sistema integral de evaluación en la Cátedra de Química General en la carrera de Ingeniería Civil a partir del año 2004, con el objetivo de mejorar la calidad de los procesos de enseñanza - aprendizaje atendiendo a las dificultades planteadas durante el período 2002-2003.

DESARROLLO DE LA EXPERIENCIA

Se diseñó y puso en práctica un sistema de evaluación integral que permitió conocer no solo los resultados parciales del proceso, sino también los conocimientos previos del alumno, y la evolución en la incorporación de los nuevos contenidos. Los resultados alcanzados permitieron incorporar el sistema definitivamente a la Cátedra desde el año 2004. 

El sistema de evaluación diseñado, integró la evaluación diagnóstica (inicial-final), la sumativa (cuantitativa - final), la evaluación formativa que permite conocer la marcha del proceso, y la autoevaluación; como herramientas indispensables para una evaluación integral del desempeño de los alumnos al cursar la asignatura. 

En cuanto a la metodología elegida, en este proyecto de evaluación se centró la atención en dos ejes principales relativos a la misma: análisis diagnóstico y cuali-cuantitativo.

- Análisis diagnóstico cualitativo:  

a) Encuesta diagnóstica o inicial: 
Esta encuesta, que fue individual, anónima y de opciones múltiples, permitió obtener información general sobre el nivel de conocimientos de los alumnos en los principales tópicos de la materia. Los resultados obtenidos de dicha encuesta dieron un marco propicio para cambios de planificación, atendiendo a los tiempos, heterogeneidad, intereses, demandas, conocimientos previos y demás factores que devinieron del grupo.

b) Encuesta final: 
De iguales características que la encuesta inicial, pero donde se enfocaron las opiniones sobre temas como: cantidad y calidad de los contenidos seleccionados, diseño de actividades, bibliografía seleccionada, desempeño docente, aportes a la práctica profesional del alumno, distribución de los tiempos. La información y demandas obtenidas resultaron útiles para la toma de futuras decisiones. 

- Análisis cuali-cuantitativo:

a) Evaluación formativa y autoevaluación:

Al finalizar cada etapa del proceso de enseñanza – aprendizaje planificado, se realizaron evaluaciones escritas optativas e individuales. Las mismas tuvieron una escala de calificación cuantitativa, siendo aprobadas con un  porcentaje mínimo del 40 %. .


Previo a la práctica de laboratorio se realizó una pequeña evaluación con el fin de diagnosticar revisar los conocimientos previos que deben tener los alumnos para realizar el trabajo de laboratorio. Durante el transcurso del mismo también se efectuó un diálogo interrogatorio con cada grupo de alumnos.  

 b) Evaluación sumativa cuantitativa final:


Al finalizar cada semestre se efectuaron pruebas escritas estructuradas, obligatorias e individuales (parciales), con una escala de calificación cuantitativa. Los alumnos debieron aprobar las mismas con un 40 % para regularizar y con un 70 % para promocionar la asignatura. Se aplicó un examen recuperatorio integral a aquellos alumnos que no aprobaron o estuvieron ausentes en uno solo de los parciales.  

Ambos exámenes son del tipo de “razonamiento” y no aquellos en los cuales se piden definiciones textuales, que terminan midiendo solo la habilidad memorística de los alumnos.

RESULTADOS Y DISCUSIÓN

La pretensión de realizar una evaluación continua del progreso de los alumnos que promueva la identificación de faltas de comprensión reales y la recuperación de los aprendizajes no exitosos, constituyó un aporte valioso. Fue importante decidir cuales eran los objetivos, pero también no quedarse atrapados por ellos, para admitir su relatividad, su posible evolución y, sobre todo, su necesaria reformulación a la luz de los intereses y necesidades de los alumnos. La práctica de encuestas iniciales permitió detectar una diversidad psicológica en los alumnos no solo en lo referente a su nivel de conocimientos de partida, sino a sus estrategias de aprendizaje, habilidades intelectuales, experiencias culturales, valores, intereses, etc. Tales diversidades en los alumnos pudieron, en parte, ser adecuadamente integradas a través de la metodología de seguimiento continuo implementada.
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Por otro lado, la aplicación progresiva de encuestas y pruebas estructuradas (formativas y sumativas) permitió que el alumno tome contacto con instrumentos de evaluación de uso frecuente en la enseñanza universitaria. En este modelo, el docente asumió un rol de orientador que estimuló el protagonismo de los alumnos a través de la autoevaluación, la cual se transformó en un instrumento imprescindible para que el mismo grupo analice los resultados obtenidos y determine los errores cometidos y sus posibles causas. Estos cambios de roles docente-alumno permitieron  observar una notable mejora en la eficacia del trabajo en la asignatura.

Uno de los parámetros que permitió medir la eficacia del proceso fue el resultado obtenido por los alumnos en las evaluaciones sumativas, más aún si se tiene en cuenta que el nivel de exigencia de las evaluaciones escritas aumentó considerablemente con respecto al diseño anterior. En la figura 1 se observa como aumentó el porcentaje de alumnos promocionados y decayó el número de alumnos libres en el año 2004 (año de implementación del nuevo sistema) con respecto a los dos períodos anteriores.
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 En la figura 2 se observa, que no se presentaron cambios en los porcentajes de alumnos con notas comprendidas entre 4 y 6, mientras que, el porcentaje de alumno con notas comprendidas entre 6 a 8 aumentó de aproximadamente 17 % (año 2002 – 2003) hasta 24 % en el 2004. Los mayores cambios se observaron en el porcentaje de alumnos con notas superiores a 8, pasando de 9,43 % en el 2003 a 27,12 % en el período de implementación del nuevo sistema de evaluación.

CONCLUSIONES
El cambio del rol de docentes y alumnos, los primeros como orientadores y guías, y los segundos como protagonistas del proceso de enseñanza-aprendizaje mejoró significativamente la calidad del mismo. 

Los alumnos obtuvieron una mayor información de su propio proceso de aprendizaje (metacognición) y los docentes pudieron evaluar en forma integral el desempeño del alumno, no sólo en cuanto a contenidos conceptuales sino también en cuanto a los procedimientos y actitudes, permitiendo mejorar la práctica pedagógica. 

Frecuentemente se afirma que la enseñanza es una actividad poco sensible a los cambios. Esto podría deberse, entre otros factores, a que existe una imagen estereotipada de lo que es enseñar, de modo que las metodologías tradicionales no son percibidas como una opción posible entre varias, sino como la manera normal de hacer, o sea, la única opción posible.

Los logros alcanzados permiten reafirmar la decisión en cuanto a la opción del modelo educativo centrado en la interacción entre los docentes y los alumnos y de éstos entre sí abriendo a su vez, innumerables posibilidades de análisis y de nuevos cambios en el futuro.

 Sobre la base de los buenos resultados obtenidos en esta experiencia se sugiere el análisis de  las situaciones específicas en el dictado de Química General, en las otras especialidades de Ingeniería.  Se plantea estudiar la posibilidad de extender las metodologías aquí implementadas luego de analizar sus fundamentos en reuniones de intercambio entre los docentes de las distintas especialidades. 
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Figura 1: Porcentaje de alumnos promocionados, 


libres y regulares en los períodos analizados.
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Figura 2: Resultado promedio de las evaluaciones sumativas en los períodos analizados
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