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Introducción:  

 
El presente Trabajo Integrador Final tiene como propósito abordar las 

prácticas de evaluación en la Didáctica de las Ciencias Sociales, en relación a la 

propuesta del Diseño Curricular (DC) del Profesorado de Educación Primaria (2009) 

queproyecta  prácticas democráticas que acompañen la formación política de las/los 

estudiantes de la formación docente. Desde allí, propongo leer y reflexionar sobre 

las prácticas de evaluación en clave ciudadana, preguntándome sobre su 

contribución al proceso de ciudadanización de los/las estudiantes. 

Para tal fin, he optado por un ejercicio de indagación1 de las prácticas de 

evaluación en la Didáctica de las Ciencias Sociales y su aporte a la formación de la 

ciudadanía. La elección se fundamenta  en que la indagación y la reflexión sobre 

nuestra práctica se tornan requisito sine qua non  para  comprender qué sucede en 

las aulas cuando se enseña y se aprende Ciencias Sociales. Por ello, esta 

propuesta toma como punto de partida el postulado del Dr. Joan Páges, quien 

plantea que  la indagación sobre la propia práctica es parte fundamental de la labor 

docente, puesto que habilita a innovar con conocimiento de causa.2 En este sentido,  

si nos interesa que la formación docente asuma el desafío de educar Docentes 

Ciudadanos (Diseño Curricular, 2009), necesitamos revisar qué ha hecho la 

formación y qué hace habitualmente para ver qué podría llegar a aportar en tal 

sentido.  

La problemática que abordaré surge de mi experiencia en la formación de 

docentes en la cátedra de Didáctica de las Ciencias Sociales III,  correspondiente al 

4° año de la carrera Profesorado de Educación Primaria (PEP), en el IFD 123 de la 

ciudad de Neuquén, espacio donde me desempeño actualmente. Allí, 

                                                           
1Por ello, el formato elegido entre las opciones establecidas en la ficha “Criterios para la elaboración del Trabajo 
Final Integrador” será la que propone “un ejercicio de indagación riguroso y sistemáticamente fundamentado 
sobre un tema específico de la carrera”.  
2Esta idea fue sostenida y trabajada durante el Seminario: La investigación en Didáctica de las Ciencias 
Sociales, dictado por el Dr. Páges (2015) en el marco de la Especialización en Didáctica de las Ciencias 
Sociales, Facultad de Ciencias de la Educación, Universidad Nacional del Comahue.  
3Se caracteriza por ser el Instituto de Formación Docente con mayor matricula en la provincia de Neuquén, la 
cual a febrero de 2018 asciende a mil estudiantes aproximadamente. Allí se dicta dos carreras, Prof. de Nivel 
Inicial y Prof. de Nivel primario. La mayor parte de la población estudiantil son mujeres trabajadoras y madres.   
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frecuentemente, se observa que las representaciones y concepciones de las/los 

futuras/os maestras/os en torno a la evaluación están dominadas por  prácticas 

cristalizadas, donde la evaluación es subjetivada como instancia de control del 

saber, desde una asimetría en el ejercicio de poder, cargando esta  práctica de 

tensión, de miedos e inseguridades y ligada casi exclusivamente a la acreditación. 

A partir de esto, cabe preguntarse ¿Por qué estas matrices y representaciones 

vinculadas a la evaluación tradicional continúan operado aún luego de haber 

transitado la mayor parte de la carrera enmarcada en el Diseño Curricular (DC) que 

apuesta a la democratización de las prácticas docentes? ¿Qué prácticas  de 

evaluación instituidas conviven con la nueva propuesta curricular? ¿Contribuyen a 

la problematización y deconstrucción de las prácticas de control aprendidas? o por 

el contrario ¿tienden a reproducirlas? 

Propongo abordar esta problemática en el área de la Didáctica de las 

Ciencias Sociales desde el análisis de las experiencias de evaluación que le son 

propuestas a las/los estudiantes. La elección de trabajar con la tríada Formación 

Docente-Ciudadanía-Evaluación se fundamenta en la influencia que tiene la 

evaluación educativa como dispositivo en la  constitución de sujetos y ciudadanía. 

Numerosos trabajos muestran cómo desde las prácticas tradicionales se ejerce 

control, subjetivando ciudadanías disciplinadas  a quien ejerce poder. Desde los 

aportes de Tomas Sánchez Anaya (2013), entiendo que la evaluación educativa 

tiene una fuerte tendencia a presentarse como un dispositivo que hace a la  

constitución de sujetos, en tanto que como “dispositivo de disciplinamiento de los 

sujetos (…) opera como herramienta  para la homogenización; para la vigilancia de 

los individuos, las instituciones, las poblaciones”, “formatea, prescribe, gestiona (…) 

determina su inclusión o exclusión” (Sánchez-Amaya, 2013: 757). 

Por esta razón, la ausencia de pensamiento crítico sobre lo que hacemos en 

las instancias de evaluación puede llevar a que nuestras prácticas distorsionen la 

intención política e ideológica, expresada en el DC de la Formación Docente, que 

pretende colaborar en el proceso de ciudadanización de las/los estudiantes. En ese 

marco, el sistema formador se reconoce como mediador en la formación para la 

vida pública de las/los estudiantes y pretende contribuir en  sus prácticas en tanto 
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sujetos políticos, pues  concibe que el vínculo estudiante-espacio público lo 

constituye como ciudadano/a, manifestación del sujeto político. 

De allí que  el propósito de este trabajo sea plantear preguntas que nos 

permitan leer las prácticas de evaluación instituidas en la Didáctica de Ciencia 

Sociales4 del IFD 12, desde supuestos teóricos que hacen a la Ciudadanía y 

Democracia, a fin de  aproximar un diagnóstico en torno a las condiciones en las 

que se enseña y se aprende ciudadanía desde la evaluación en Ciencias Sociales. 

Ello no busca proponer respuestas cerradas ni dispositivos “novedosos para 

evaluar”, sólo intento contribuir, desde la problematización/indagación,  al engranaje 

institucional, para la  construcción colectiva5 de prácticas de evaluación que 

articulen  la formación docente con la formación de ciudadanía para una cultura 

democrática.  

Para ello, el trabajo se organiza en tres apartados: 

En el primero, se presentan aproximaciones teóricas para problematizar 

luego  la formación ciudadana a partir de las prácticas de evaluación. Por ello, las 

referencias teóricas giran en torno a Ciudadanía, Democracia y Formación 

Ciudadana desde las prácticas de Evaluación.  

A partir de estas referencias teóricas, en el segundo apartado, pretendo 

indagar y  analizar la propuesta político ideológica del DC de la Provincia de 

Neuquén del Profesorado de Enseñanza Primaria (2009) y sus reglamentaciones 

académicas marco e institucional.   

En la tercer parte, propongo abordar la puesta en práctica de la propuesta 

curricular focalizando en las prácticas de evaluación en la Didáctica de Ciencias 

Sociales. Para ello, se toma como muestra estudiantes que cursaron 4° año durante 

el ciclo 2017. Esta  selección se justifica puesto que a partir del segundo año de la 

carrera, el DC prevé que se cursen las didácticas específicas, por lo tanto, las/los 

                                                           
4 Se reconoce que esta selección es apenas un  recorte  que exigiría, para una  perspectiva global  de la 
formación Docente  en el IFD 12,   incluir el análisis de los demás espacios curriculares, lo cual excede los 
límites de este trabajo.  
5 La construcción colectiva caracteriza el proceso de elaboración del diseño curricular y de los reglamentos 
marcos que hacen a la vida institucional, lo cual justifica esta postura de  seguir pensando y actuando 
colectivamente.  
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estudiantes que cursan 4° han realizado la cursada completa, junto a sus instancias 

de evaluación y acreditación de la Didáctica de Sociales I y II, lo que me permite  

trabajar la problemática planteada más arriba. Los instrumentos para indagar las 

prácticas de evaluación experimentadas por las/los estudiantes en el marco de la 

formación docente son: encuestas, relatos personales y ejercicios donde se debía 

tomar postura argumentada.  

Por último, a modo de conclusión se presenta una síntesis del recorrido 

realizado, retomando algunos puntos que se consideran centrales para pensar la 

evaluación en clave ciudadana.   
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CIUDADANÍA, DEMOCRACIA Y FORMACIÓN DOCENTE: 
 TENSIONES Y PROPUESTAS 

 
 

La indagación sobre las prácticas de evaluación en el contexto de la 

formación docente del IFD 12 y su contribución al proceso de ciudadanización, 

implica considerar algunas discusiones actuales sobre la relación Ciudadanía y 

Democracia. Estos aportes teóricos permitirán leer luego las prácticas de evaluación 

en clave ciudadana. 

 
Ciudadanía y Democracia 

 
La discusión sobre Ciudadanía incluye abordar la Democracia, en tanto que 

ambas se han desarrollado en paralelo en el mundo moderno occidental. En la 

definición extendida de Democracia, parafraseando a Antonio Campillo (2005), ésta 

se presenta como un  régimen político en el cual todos los miembros de la 

comunidad se reconocen con los mismos derechos y participan por igual en el 

gobierno de asuntos públicos. 

Esta  idea de democracia que supone ciudadanos/as iguales con pertenencia 

plena a la sociedad es interpelada a partir de la vulneración de uno de sus atributos, 

la igualdad social, a partir de la creciente marginación social generada por políticas 

económicas capitalista. En este sentido, Hugo Quiroga (1995) plantea que  

En América latina nos enfrentamos a la paradoja de sociedades 
democráticas con ciudadanos nominales (o incompletos), es decir, que no 
pueden ejercer plenamente los atributos correspondientes a su condición (…) 
la noción abstracta de igualdad es constitutiva del concepto de ciudadanía, 
en cuyo interior deberían desaparecer las relaciones asimétricas, jerárquicas 
y de subordinación. La ciudadanía es incompatible e impensable con el 
privilegio y la desigualdad de los iguales. (Quiroga, 1995: pp. 189-191) 
 

Ante este panorama ¿podemos pensar nuestra sociedad como democrática? 

¿Cómo pensar la democracia y la ciudadanía en este contexto?  

Una de las críticas más fuerte sobre las democracias latinoamericanas la 

plantea Atilio Borón (2009) quien sostiene que las formalidades de la democracia, 
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como las  elecciones y la competencia partidaria6 deben ser acompañadas  con  la 

igualdad social para no ser reducidas sólo a elecciones periódicas, al sufragio 

universal y al imperio del derecho.  

La concepción que equipara la democracia solo a las elecciones y al voto es 

promovida, según Ross Wayne y Kevin Vinson (2012), por la “Democracia del 

Espectáculo”. Los autores proponen este concepto para pensar las características 

de la Democracia en el contexto de la Sociedad del Espectáculo,7 donde la realidad 

es remplazada por la imagen. En este marco, las “apariencias democráticas”8 

conforman un nuevo modo de alienación, donde los/las ciudadanos/as son 

espectadores de las acciones de gobierno y su margen de acción es reducido a un 

momento electoral. 

Para superar estas “ficciones”, Borón (2009) propone combinar la forma de 

ciudadanía  más elemental del sufragio universal, que afirma la igualdad política y 

“permite participación de todos, con el mismo valor, en la decisión y legitimación 

política (así) el sufragio universal (…) da principio a la democracia” (Quiroga, 

1995:190), con prácticas más complejas de ciudadanía que implica construir sujetos 

genuinamente democráticos, que actúen como garantes de la democracia. Esto se 

justifica recordando cómo diferentes movimientos sociales han mostrado creatividad 

y efectividad para desalojar del poder a gobiernos anti-populares: 

Pero en la mayoría de los casos la imponente movilización popular se esfumó 
en el aire poco después de consumado el desalojo del gobierno y sin haber 
sido capaz de plasmar un nuevo sujeto político imbuido de los atributos 
necesarios para consolidar la correlación de fuerzas existentes y evitar la 
recaída a situaciones anteriores (Borón, 2009:75). 

 
Esta postura teórica pone en evidencia la tensión existente entre democracia 

e integración plena de las/os ciudadanas/os y reconoce que marginados y excluidos, 

                                                           
6 Cabe aclarar que Atilio Borón define como ficciones las elecciones puesto que no permiten en realidad elegir: 
“solo quienes disponen de mucho dinero pueden presentar candidaturas con alguna posibilidad de éxito y 
financiar costosas campañas de propaganda política, por lo que los márgenes de elección popular se limitan” 
(2009: 30) 
7 Concepto formulado por Guy Deboard citado por  Wayne R. y Vinson K. (2012) 
8 Atilio Borón plantea que las llamadas “democracias latinoamericanas” son regímenes fetichizados propio de 
las sociedades capitalistas, antidemocráticas, con lo cual, esencia y apariencia democráticas no se 
corresponden en tanto que “las formalidades aparentes de la democracia se independizan de los contenidos 
concretos sobre los cuales se erigen y aparecen como si por sí solas fuesen suficientes para convertir en 
democrático un régimen que no lo es” y continua esta crítica diciendo que las llamadas democracias 
latinoamericana “son gobiernos de mercado, por los mercados y para los mercados” (Borón, 2009: pp. 30-31) 
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a pesar de ser titulares de derechos políticos y civiles, están apartados de la trama 

de existencia colectiva, lo cual lleva a considerar el problema del orden justo. 

En este sentido, Hugo Quiroga (1995) sostiene que en contextos donde el 

régimen democrático está atravesado por una creciente desigualdad social,  la 

discusión  acerca de la justicia social compete a toda la sociedad en tanto que la 

justicia es uno de los fines fundamentales de toda comunidad política democrática. 

Así, las/os ciudadanas/os deben participar en la discusión sobre qué es lo justo para 

la vida colectiva, incidiendo con esto en las políticas de gobierno democrático. Con 

ello, el autor invita a discutir el sentido de la justicia “en el interior de la vida 

democrática cotidiana” (p.205) postulando una ciudadanía participativa  más allá de 

las urnas. 

Es necesario explorar otra concepción, más inclusiva, entendida como un 
conjunto de derechos y prácticas participativas que se ejercita y opera tanto 
a nivel del Estado como de la sociedad civil, y que otorga a los individuos una 
pertenencia real como miembros de una comunidad (…) El concepto de 
ciudadanía no debería quedar agotado en una figura portadora de derechos 
que se ejerce frente al estado, sino que bien podría integrar la práctica que 
se desarrolle en el interior de una vasta red de asociaciones, que operando 
desde la sociedad civil puede contribuir a la perfección del orden colectivo. 
De tal forma el ciudadano podría reconocerse desde su práctica cotidiana. Lo 
que se busca es la construcción de una dimensión comunitaria de la 
ciudadanía. (Quiroga, 1995:199) 

 
Esta concepción de la Ciudadanía lleva a pensar en las prácticas y las formas 

de  intervención en el espacio público entendido como dimensión global que abarca 

lo institucional, propio de los poderes del estado, y el espacio constituido por 

asociaciones de la sociedad civil. El autor rescata distintas instancias de 

participación, como interacción social, asociaciones civiles, movimientos sociales, 

democratizando el ejercicio efectivo de lo político. 

Chantal Mouffe (2007) aporta la distinción entre “la política” y “lo político” para 

comprender el carácter conflictual intrínseco de la democracia. Por “la política” 

define al conjunto de prácticas de la actividad política tradicional; mientras que por 

“lo político” se refiere al modo en que se instituye la sociedad, de allí que concibe lo 

político como un espacio de poder, conflicto y antagonismo.  

Concibo “lo político” como la dimensión de antagonismo que 
considero constitutiva de las sociedades humanas, mientras que 
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entiendo a “la política” como el conjunto de prácticas e instituciones a 
través de las cuales se crea un determinado orden, organizando la 
coexistencia humana en el contexto de la conflictividad derivada de lo 
político (Mouffe, 2007: 16). 

Desde estas perspectivas, se postula una idea de Democracia más compleja, 

abierta y dinámica, cuestionando aquella que se reduce a “concebir el objetivo de la 

política democrática en términos de consenso y reconciliación (…) es 

conceptualmente erróneo” (Mouffe, 2007:10) pues corre el riesgo de convertir la 

democracia en un estado sin conflicto, al que se llega y en el que se puede reposar.9  

Mouffe (2007) plantea la naturaleza conflictual de lo político y con ello la idea 

de  conflictividad inherente a la democracia misma. Así pues, el antagonismo es 

constitutivo de lo político; pertenece a nuestra condición ontológica y por ende tiene 

un carácter inerradicable. Sin embargo, la autora señala que  es posible 

“domesticar” el antagonismo de la relación amigo/enemigo y reducir-lo a una forma 

que no destruya la asociación política. Pero esto sólo se puede conseguir 

estableciendo un vínculo común entre las partes en conflicto, de modo que se 

reconozcan como oponentes legítimos, como adversarios, y no como enemigos 

irreductibles. A esta forma de relación la denomina “agonismo”. Esta propuesta se 

apoya en el reconocimiento de que todo orden social es el resultado de la 

articulación de relaciones de poder. No se trata de eliminar el antagonismo y 

sustituirlo por un consenso racional (en el que los oponentes sean reducidos a 

meros “competidores”), ni de mantener el antagonismo bajo la forma amigo/enemigo 

(en el que cada uno percibe las demandas del otro como amenazantes e ilegítimas), 

sino de transformar el antagonismo en agonismo, de domesticarlo y reconducirlo a 

las formas del modelo adversarial. “La dimensión antagónica está siempre presente, 

es una confrontación real, pero que se desarrolla bajo condiciones reguladas por un 

con-junto de procedimientos democráticos aceptados por los adversarios” (Mouffe, 

2007: 28). 

Entonces, si la democracia es una construcción permanente, este continuo 

está atravesado por conflictos constituyente de lo político ello que exige promover 

                                                           
9 Cabe mencionar que esta concepción de Democracia circula entra las estudiantes y desde aquí piensan su abordaje áulico. 
Los límites de este trabajo no permite abordar en profundidad el tema, sin embargo, esta observación  permite justificar la 
necesidad de las referencias teóricas  que aquí presento.  

https://www.webdianoia.com/contemporanea/mouffe/mouffe_lopolitico.htm#dosb
https://www.webdianoia.com/contemporanea/mouffe/mouffe_lopolitico.htm#dosb


9 
 

“la creación de una esfera pública vibrante de luchas “antagónicas”, donde puedan 

confrontarse diferentes proyectos políticos hegemónicos (…) esta es la (…) 

condición sine qua non para un ejercicio efectivo de la democracia” (Mouffe, 2007: 

11), y los ciudadanos/as intervienen con sus prácticas cotidianas superando el 

reduccionismo electoralista funcional al sistema capitalista.  

Desde aquí surge preguntar: ¿Qué prácticas se pueden generar en el 

proceso de formación docente para propiciar una formación ciudadana que permita 

intervenir en la vida democrática más allá de las urnas? ¿Qué prácticas se deberían 

desplegar para fortalecer un espacio público atravesado por luchas antagónicas 

donde se confronten  diferentes proyectos políticos? 

Por otra parte, la obra de Pierre Rosanvallon10 (2015) aporta algunas claves 

para pensar la ciudadanía más allá del estado y del sufragio. Desde su propuesta, 

recupero algunas ideas para pensar la formación docente en y desde prácticas 

ciudadanas que contribuyan a la construcción permanente de la  democracia.  

El autor entiende que el carácter de construcción permanente del proyecto 

democrático explica que en la actualidad el principio electoral, base de la legitimidad 

de los gobernantes, conviva con la desconfianza ciudadana sobre el ejercicio del 

poder público. Sostiene que las manifestaciones de desconfianza hacia el poder 

público son parte constitutiva del sistema democrático, dado que el objetivo de esta 

desconfianza democrática, es controlar que el poder sea fiel a sus compromisos con 

el  bien común. Así, la legitimidad se disocia de la confianza y  surgen prácticas de 

contrapoder social “destinados a compensar la erosión de la confianza mediante 

una organización de la desconfianza” (Rosanvallon, 2015: 24) que se expresa y 

organiza en tres contrapoderes: poder de control, formas de obstrucción y 

enjuiciamiento de acciones públicas de los representantes del gobierno.11 De modo 

                                                           
10 El autor elabora una teoría renovada de las formas de la democracia a partir de analizar lo que llama el universo 
contrademocrático. Su idea eje es que las prácticas ciudadanas actuales se caracterizan por la desconfianza en la 
representación de quien gobierna.  
11 La primer forma en que se expresa la contrademocracia son los poderes de control que organizan  y movilizan, al servicio 
de la sociedad, una práctica efectiva de cuestionamiento permanente, a partir de  vigilar, denunciar y calificar, poniendo a 
prueba la reputación del poder, que se erige como institución invisible estructurante de la confianza. La soberanía de 
obstrucción es la segunda. Hace referencia a la capacidad de cuestionar la legitimidad y limitar  desde la resistencia a un 
poder tiránico o que se aleja del bien común. Se vincula a una dimensión negativa de la vida política en tanto que gana terreno 
la soberanía del rechazo  desplazando a la soberanía por proyecto. La tercera forma de expresión de la contrademocracia es 
el enjuiciamiento, orientada a juzgar una acción o una conducta en el ámbito público,  esto  posiciona  al enjuiciamiento como 
acción política.    
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tal, que los contrapoderes apuntan a prolongar y extender los efectos de las 

instituciones democráticas legales, son su contrafuerte, conformando un solo  

sistema político. 

A partir de estas prácticas ciudadanas de control, obstrucción y 

enjuiciamiento, la desconfianza se posiciona como virtud de la  democracia activa y 

atributo de la ciudadanía que controla y acciona sobre los actos de gobierno. La 

vigilancia está diseminada en toda la sociedad e implica una ciudadanía alerta que 

denuncia12 para reafirmar y profundizar el bien común. Según Rosanvallon, estas 

prácticas constituyen al  “ciudadano negativo”  pues su presencia en el espacio 

público es principalmente desde una participación hostil, su compromiso es con el 

rechazo/obstrucción, por lo tanto, cuando toma la palabra es para desaprobar.13 Su 

debilidad es que no defienden ningún horizonte a construir.  

Por otra parte, las formas de control y obstrucción expresan forma de 

aprehensión segmentada de la acción política, declinando su entendimiento global. 

El ciudadano reducido al rol controlador es un soberano negativo, el control se 

impone a la perspectiva de apropiación del poder renunciando a ser productor de 

un mundo común. En este sentido, Rosanvallon (2015) sostiene: 

En esta nueva era problemática de la democracia, los ciudadanos ya no 
buscan conquistar el poder para ejercerlo. Su objetivo implícito es más 
bien encorsetarlo y disminuirlo (…) se erige una ideología de la 
transparencia en lugar del ideal democrático de producción de un mundo 
común” (Así en) “el tipo de despolitización engendrada por el desarrollo de 
la contrademocracia (…) la política mantiene una centralidad funcional. 
Los diferentes poderes de control, de obstrucción y enjuiciamiento no 
destruyen (…) mantienen la centralidad de las instancias políticas, pero es 
una centralidad de un poder disminuido (…) lo político como capacidad de 
institución de lo social (es lo que) se encuentra afectado. (Rosanvallon, 
2015: 251- 256) 

 

                                                           
12 Etimológicamente denunciar se refiere a hacer saber, develar, de allí que tiende a controlar actos de gobierno por medio 

de publicarlo.  
13 En este sentido, cabe mencionar las características que adquieren las elecciones contemporáneas más vinculadas a 
sancionar a un candidato, a partir de juzgar acciones pasadas, que a elegir desde la confianza. Este fortalecimiento de la 
democracia de obstrucción o negativa se explica, entre otros aspectos, por el hecho que las coaliciones reactivas se organizan 
más fácilmente  puesto que no necesitan acuerdos positivos, Rosanvallon sostiene que el rechazo es el elemento más simple 
de agregar. Por otra parte, esta política negativa tiende a resultados eficaces, en tanto se propone acciones específicas, cuyo 
objetivo es alcanzable en tiempos breves, por ejemplo, el rechazo de una ley o el rechazo al reciente fallo  de la Corte Suprema 
de Justicia que permitía aplicar el denominado “2x1” para el caso de un condenado por delitos de lesa humanidad  en 
Argentina.  
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En este contexto de la política en la era de la desconfianza,14 se desdibuja la 

idea de alternativas globales, de un nuevo mundo, la radicalidad de la denuncia 

rompe con la idea de revolución. Con ello, la noción del espacio público como 

palestra donde se expresan proyectos hegemónicos antagónicos se pierde. 

Desde  esta perspectiva, me pregunto ¿cómo generar, desde y con estas 

prácticas ciudadanas de control, aportes a la permanente lucha que atraviesa la 

construcción democrática?  

Rosanvallon (2015) propone renovar la democracia a fin de  reconstituir  la 

visión de un mundo común, a partir de abordarla desde lo que el autor llama trabajos 

de la democracia, entendidos como 

Conjunto de conflictos (…) ligada a la elaboración de las reglas de la vida 
colectiva (…) estos trabajos de la democracia, que la definen en su función 
de institución de lo social, pueden ser agrupados bajo tres encabezamientos: 
la producción de un mundo legible, la simbolización del poder colectivo y la 
puesta a prueba de las diferencias sociales (hacen) posible la construcción 
de una historia común e indicar un horizonte de sentido (…) la soberanía (es) 
ejercicio de poder (y) dominio de sí y comprensión del mundo.  (Rosanvallon, 
2015: pp. 295-296)  

 
Cada uno de estos trabajos permite repolitizar la democracia. La producción 

de un mundo legible está orientada a producir la polis ayudándola a representarse. 

Vinculando la acción política con las Ciencias Sociales, ambas están orientadas a  

Hacer inteligible el mundo, dar instrumentos de análisis y de interpretación 
que permitan a los ciudadanos manejarse y actuar (…) superar el hecho de 
que los individuos ya no son capaces de considerarse como miembros de 
una colectividad y que se vuelto problemática para ellos su inscripción en una 
totalidad legible y visible. Se superponen así un trabajo de  objetivación del 
mundo y una empresa de subjetivación que permitan a los sujetos políticos 
descubrirse. (Rosanvallon, 2015: 295)  
 

Desde aquí se plantea al ciudadano/a como actor y espectador de lo político, 

sujeto y objeto, con conciencia de restricciones y determinación a actuar, 

entendiendo a la voluntad política como “conciencia activa de sí” (dado que) “en el 

dominio de actuar me hago actuar porque esa es mi voluntad: hacer actuar como 

                                                           
14 La expresión proviene del título de la obra de Pierre Rosanvallon (2015). 
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actividad actuante, volverse reflexivamente sobre sí mismo como actividad” 

(Castoriadis, 2002:111, citado por Rosanvallon, 2015: 296). 

El trabajo de simbolización del poder colectivo repolitiza la democracia 

cuando contribuye a:  

Constituir un pueblo inhallable en comunidad política viva. La simbolización 
es reflexión colectiva, relación con la decisión reafirmada de escribir una 
historia en común; es el relato sensible y grave de los fracasos y las 
esperanzas que tejen esa empresa; es historia y memoria de la lucha de los 
hombres y mujeres por tratar de instituir a pesar de todas las dificultades una 
sociedad de iguales. (Rosanvallon, 2015: pp. 297- 299) 
 

La otra tarea de la Democracia, según el autor, es participar de una puesta a 

prueba permanente de las diferencias sociales existentes puesto que  

Consiste en dar forma a una colectividad organizada según reglas de justicia 
redistributiva, principios de ampliación de las posibilidades y normas de la 
relación entre lo individual y lo colectivo (…) la confrontación necesaria en 
ese marco es indisociable del reconocimiento de los conflictos (...) no tiene 
nada de la simple discusión tranquila y casi técnica que evocan ciertos 
teóricos de la deliberación.  (Rosanvallon, 2015, p. 299) 

 
Estos trabajos de la democracia -la producción de un mundo legible, la 

simbolización del poder colectivo y la puesta a prueba de las diferencias sociales- 

que la definen en su función de institución de lo social, permiten repolitizar la 

democracia y desde aquí,  pensar en la construcción de lo que Rosanvallon llama 

“régimen mixto compuesto” de   

El gobierno electoral-representativo, la contrademocracia y el trabajo 
reflexivo y deliberativo de lo político constituyen los pilares de la experiencia 
democrática. Cada uno hace su contribución a la organización de la polis. El 
gobierno electoral representativo le da su base institucional, la 
contrademocracia, su vitalidad contestataria; el trabajo de lo político su 
densidad histórica y social (Rosanvallon, 2015: 300). 
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Las Prácticas Ciudadanas desde principios democráticos 

 

“Oyendo los gritos de alegría que subían de la ciudad, 
Rieux tenía presente que esta alegría está siempre 

amenazada. Pues él sabía que esta muchedumbre dichosa 
ignoraba lo que se puede leer en los libros, que el bacilo de la 
peste no muere ni desaparece jamás, que puede permanecer 

durante decenios dormido en los muebles, en la ropa, que 
espera pacientemente en las alcobas, en las bodegas, en las 

maletas, los pañuelos y los papeles, y que puede llegar un día 
en que la peste, para desgracia y enseñanza de los hombres, 

despierte a sus ratas y las mande a morir en una ciudad 
dichosa” 

(Camus, Albert. La peste). 

 

La reflexión de Rieux, el médico protagonista de la novela del escritor y 

filósofo argelino, permite comenzar a recuperar algunos aspectos centrales para 

pensar la Democracia teniendo presente que los peligros que la acechan, los 

“bacilos” que la atacan, debilitan y matan,  están siempre presentes. Esto demanda 

problematizar la concepción de la democracia que la equipara a las elecciones y al 

voto, promovido por la Democracia del espectáculo para concebirla como práctica 

en construcción permanente, atravesada por luchas antagónicas, para la cual 

ciertos modos de ciudadaníase constituyen en su garante. Ello me exige retomar la 

pregunta en torno a qué prácticas se pueden generar en el proceso de formación 

docente para propiciar una formación ciudadana que advierta las amenazas 

constantes que acechan a la democracia y procure acciones en el espacio público.  

Entiendo que las prácticas ciudadanas que apuntan a “democratizar la 

democracia”, desde y con la construcción de un “nuevo sujeto político”, se vinculan 

a propiciar el  trabajo reflexivo y deliberativo de lo político, brindando instrumentos 

de análisis e interpretación de lo colectivo. Esto implica orientar el trabajo de la 

formación docente y de las  Ciencias Sociales, a la inscripción de los/las estudiantes 

como miembros de una comunidad con  determinación a actuar políticamente, 

intentado construir una colectividad organizada según reglas de justicia que 
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cuestione permanentemente las desigualdades. De tal modo que la democracia sea 

repolitizada desde una ciudadanía con proyección de horizonte común y plural.  

Esta invitación propone formas de ciudadanía que desde las prácticas 

cotidianas de la formación docente reinventen la democracia hasta ahora reducida 

a lo electoral-representativo. En este sentido, el aporte del anterior marco teórico 

referido a la democracia y a la ciudadanía es fundamental para pensar la formación 

docente desde y en prácticas ciudadanas. Con este propósito  puntual rescato:  

  Abordar la democracia como proceso en construcción permanente, 

atravesado por luchas y tensiones propias de las contradicciones del sistema 

capitalista. De allí que los procesos permanentes de democratización de las 

sociedades requieran prácticas ciudadanas desde principios democráticos, 

responsabilidad colectiva y justicia social.   

  Reconocer la conflictividad que atraviesa el espacio público. 

 Pensar la ciudadanía como práctica en los espacios públicos. De tal 

forma que  el/la ciudadano/a se reconozca desde su práctica. 

 Rescatar la desconfianza democrática como virtud y atributo de 

ciudadanía alerta que controla y acciona sobre los actos de gobierno. 

En este sentido, la vigilancia diseminada en toda la sociedad implica 

una ciudadanía alerta, apostando a la formación de  ciudadanía con 

mayor soberanía. En palabras de Wayne y Vinson, una “ciudadanía 

peligrosa para un status quo opresivo y socialmente injusto” (2012:79). 

 Reconstituir la visión de un mundo común, superando la disgregación, 

a partir de los trabajos de la democracia que sirven a la institución de 

lo social: la producción de un mundo legible -construir 

representaciones desde lo colectivo, redescubriendo a los/las sujetos 

políticos-, la simbolización del poder colectivo -orientada desde la 

reflexión a la construcción de un horizonte común-, y la puesta a 

prueba de las desigualdades sociales. Estos trabajos de la democracia 

permiten repolitizar la democracia apostando al régimen democrático 

mixto cuyos pilares estarían compuesto del gobierno electoral-
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representativo, la contrademocracia y el trabajo reflexivo y deliberativo 

de lo político. 

Entonces: ¿Cómo vincular estas propuestas que proponen complejizar la 

Democracia y la Ciudadanía con la Formación Docente?  

Formación ciudadana en el contexto de la formación docente 

En las líneas anteriores, he intentado recuperar algunos supuestos teóricos 

que me permitieron pensar la Democracia como un proceso en construcción 

permanente a partir de prácticas ciudadanas democráticas para una sociedad más 

justa. Estos supuestos teóricos para pensar Ciudadanía y Democracia se vinculan 

con la Formación Docente pues, tal como sostiene Carlos Cullen (1997), el espacio 

de construcción para la participación  ciudadana es la escuela, en tanto espacio 

público de construcción de lo público. En este sentido, se espera que la escuela 

recree la posibilidad de una vida en común justa y democrática.15  

Por ello, desde el proceso de formación docente se deberían propiciar 

prácticas de  formación ciudadana que, reconociendo la necesidad de superar una 

democracia reducida a lo electoral-representativo, proponga un trabajo reflexivo y 

deliberativo de lo político, repolitizando la democracia a partir de prácticas 

ciudadanas de participación en la discusión sobre qué es justo y con la desconfianza 

democrática necesaria para controlar las acciones del poder que gobierna. Tal como 

sostiene José Gimeno Sacristán (2003), se aprende ciudadanía ejerciendo 

ciudadano/a, de allí que las prácticas citadas deberían comenzar a ejercerse en el 

espacio público de la formación docente.  

Por otra parte, Cullen (1997) sostiene que el saber enseñado no es neutro 

sino que está regulado por aquellos que detentan el poder, resaltando la importancia 

de poner en discusión: 

Qué tipo de convivencia, con qué carga valorativa se la comprende y qué 
relación tiene con los saberes enseñables en la escuela(…) En efecto, aun 
partiendo desde este sentido más amplio, enseñar a convivir no siempre 
quiso decir lo mismo ni siempre se hizo de la misma manera ni se lo 

                                                           
15 Cullen (1997) sostiene que la educación es un espacio de socialización para aprender a vivir con otras/os, a 
convivir. Hay que tener en cuenta que el concepto de “convivencia” es resignificado por el autor, criticando la 
perspectiva hegemónica que postula la convivencia desde  un sesgo naturalista y funcional al orden vigente.  
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fundamento con los mismos argumentos. Enseñar a convivir es, en realidad, 
una compleja construcción ideológica donde es posible discernir tanto la 
función integradora de la ideología, en tanto representación colectiva, como 
la función de legitimación del plus de poder que pide la autoridad social, y de  
ocultamiento o encubrimiento de intereses particulares para legitimar el 
dominio (Cullen, 1997:209-210). 
  

De allí la importancia de realizar críticas a las razones de educar,16 

preguntándonos por la educación en y para la ciudadanía en el contexto de la 

formación docente y la relación con los saberes, implícitos y explícitos, enseñables 

en la escuela.  

Cullen (1997) postula que enseñar la convivencia justa y la participación 

ciudadana implica asumir la conflictividad de ese proceso, cuestionando los criterios 

de legitimación del poder “hegemónico” que pretende controlar este proceso de 

socialización desde la represión y adaptación funcional.17 

La convivencia, en tanto categoría ética, es “una forma de postular y realizar 

justicia. Enseñar a convivir es enseñar que las relaciones sociales deben basarse 

en la equidad y solidaridad. Que la igualdad lo es con respecto a la libertad (…) y 

por lo mismo frente a la ley, de derechos o  jurídica, de oportunidades, de hecho o 

sustancial” (Cullen, 1997: 213) a diferencia de la ciudadanía que es una categoría 

política. 

De lo anterior se desprende que enseñar a convivir desde y para prácticas 

democráticas, implica formar en y desde principios éticos de justicia, libertad e 

igualdad. Desde esta perspectiva, el respeto a la norma deviene por ser justa y por 

ser una construcción social garante para la democracia  y para la participación 

ciudadana. 

Por lo tanto, el modo de comprender el vínculo entre esas categorías –política 

y ética- influye en la  relación ciudadanía-educación. La separación de la política de 

                                                           
16 La expresión proviene del título del  libro de Carlos Cullen  (1997). 
17 Cullen (1997) señala que desde esta concepción hegemónica funcionalista, se justifica la represión que impone la norma 

necesaria para sobrevivir y el respeto a la norma por parte del individuo  deviene del miedo a la sanción, de tal modo que 

es funcional al sistema hegemónico. Educar para la convivencia desde el funcionalismo se vincula con una socialización 

mínima que contenga la posible violencia social derivada de la exclusión generada por el modelo económico, el reclamo de  

justicia y,  que legitime un poder injusto. Con ello se busca fragmentar la resistencia y defender una sociedad mínima, 

adaptada al modelo hegemónico, pues se reduce a enseñar la aceptación de las reglas de convivencia, procurando la 

adaptación del individuo al contexto social que se le presenta como dado, carente de historicidad, significa educar desde la 

imposición para que el individuo se adapte y sea funcional a  un sistema. 
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la ética, como hace el funcionalismo, implica una relación instrumental entre 

educación y ciudadanía. Sólo cuando la política se relaciona con la ética, la 

ciudadanía  y la educación se convocan mutuamente, habilitando la “enseñanza de 

la convivencia y la participación ciudadana en términos de convivencia justa y de 

construcción participativa de lo público” (Cullen, 1997: 216). Por esto, el autor 

sostiene que la  “convivencia es (…) ciudadanía; es reconocer el espacio de lo 

público, constituirlo, cuidarlo y criticar lo que obstaculice su conformación” (p. 213).  

De lo anterior se desprende que formar ciudadanía está vinculado a crear 

condiciones  para  ejercer prácticas de participación en la discusión sobre qué es 

justo y, desde el reconocimiento que se reconcilia con el otro para habilitar un 

nosotros, de este modo “deja que el otro irrumpa efectivamente en el sí mismo (...) 

pero en tanto forma otro sí mismo: no el singular del yo, sino el plural del nosotros” 

(Cullen, 2004: 98).  

Esta propuesta concibe la ciudadanía como socialización ética-política.18 

Enseñar ciudadanía desde esta idea del reconocimiento es “participar con 

entusiasmo en la ciudad, es aprender a construir lo público, sabiendo que cuidar a 

los otros es cuidarnos a nosotros mismos y que cuidarnos a nosotros mismos es 

cuidar la igualdad de oportunidades y los espacios públicos” (Cullen, 1997:216).   

Se aprende ciudadanía en el espacio público de la escuela a partir de lo que 

se enseña, de cómo se enseña, de cómo se evalúa y de cómo se desarrollan los 

vínculos de la dinámica institucional. Es decir, su sentido está vinculado con las 

prácticas institucionales, los conocimientos seleccionados y las prácticas de 

enseñanza –que incluyen la evaluación- implementadas. Desde aquí,  la formación 

ciudadana implica un problema de prácticas y  de conocimientos, en tanto que las 

formas de vincularnos con el conocimiento y con los/as otros/as enseñan sentidos 

posibles de ciudadanía. Por ello, considero que abordar qué se enseña y qué se 

aprende desde la evaluación permite preguntarnos por el vínculo propuesto con el 

conocimiento y la formación de  ciudadanía de las/os futuras/os docentes que de 

ello deviene.   

                                                           
18 En Argentina,  la asociación Madres de Plaza de Mayo, podrían pensarse como ejemplo de  prácticas ciudadanas desde  

el reconocimiento, expresadas en la “socialización de la maternidad” o en el lema  “el otro soy yo”.  
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Según Cullen (1997), la formación y la participación ciudadana requieren un  

vínculo público con el conocimiento, lo cual implica revisar los supuestos de la 

relación docente y conocimiento que, en muchos casos, desde los resabios de una 

relación dogmática e iluminista, propone enseñar desde la ilusión de ideas 

esenciales incuestionables y la certeza de la ciencia y el progreso.  

Para que el conocimiento oriente subjetividades éticas y políticas, el docente 

debe construir un vínculo crítico y público con el conocimiento; crítico para 

cuestionarla certeza de la razón única puesto que “es la relación crítica con el 

conocimiento la que permite constituir al sujeto de la convivencia justa, es decir al 

sujeto capaz de respetar al otro, de escuchar razones, de defender con coherencia 

lo que se afirma, sin pretender instrumentalizar al otro, descalificarlo o dominarlo 

dogmáticamente” (Cullen, 1997: 214); y público porque en primer lugar “nos 

relacionamos con el conocimiento para enseñarlo, es decir para `publicarlo`” 

(Cullen, 1997: 143). Desde aquí, lo público del conocimiento se vincula a la ruptura 

de lo indecible y las restricciones de clase, porque implica que es para todos/as, 

vinculado a la construcción de espacios sociales comunes, a la  producción de un 

mundo común, proponiendo a los sujetos considerarse miembros de una 

colectividad, propiciando tomar la palabra, no sólo para desaprobar o juzgar, sino 

para discutir en torno del bien común, la justicia, como acto de 

soberanía/poder/ciudadanía. Entiendo que este vínculo con el conocimiento permite 

repensar la formación de ciudadanía desde prácticas que habilitan la participación 

en la discusión sobre lo que es justo, vinculando la democracia a una noción más 

abierta y dinámica. 

 En palabras de Cullen, “la escuela es el ámbito de vigencia de lo público (…) 

es un ámbito donde debemos construir un espacio público (…) porque (…) 

trabajamos con el conocimiento (que) legitimado como público (…) educa para la 

convivencia dignamente deseada” (Cullen, 1997:212). De allí que la escuela como 

institución pública del conocimiento debe institucionalizar principios éticos 

constitutivos de la vida social a partir de propiciar vinculo crítico con el conocimiento, 

vinculado a la dimensión ética de justicia y a la construcción democrática.  

Se trata de enseñar a convivir desde los principios mismos de la justicia y 
desde las reglas de participación ciudadana, porque creemos en la 
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democracia y (…) su gran supuesto es (…) el reconocimiento de los hombres 
en su igualdad y en su libertad (Cullen, 1997: 213-214). 

 
La práctica de ciudadanía desde principios éticos de justicia requiere que 

las/los ciudadanas/os realicen una “praxis basada en la oposición y resistencia, (…) 

la implicación aquí es que la ciudadanía peligrosa lo es para un status quo opresivo 

y socialmente injusto que establece unas determinadas estructuras jerárquicas de 

poder” (Wayne y Vinson, 2012:79). La propuesta pedagógica de los autores para la 

educación en y desde prácticas democráticas, se vincula a la ciudadanía peligrosa 

-antiopresiva, antidesigualdades sociales y económicas- que actúa cotidianamente 

para construir la democracia a partir de la participación política, alerta para oponerse 

a las acciones de gobierno cuando atacan la justicia, la libertad y la igualdad; con 

conciencia crítica para comprender cómo son las cosas más allá de su “apariencia” 

y con creatividad para imaginar cómo deberían ser; y con acción intencional para 

actuar en pos del proyecto democrático siempre inconcluso. 

En síntesis, si partimos del supuesto que la forma de vincularnos con el 

conocimiento contribuye a la formación de ciudadanía, los conocimientos que se 

generan desde las prácticas formativas, en particular desde las prácticas de 

evaluación ¿no deberían plantearse desde principios democráticos, garantes de 

justicia y participación? ¿Cómo hacer que las prácticas de evaluación se enmarquen 

en ello?   

 

La Formación Ciudadana desde las prácticas de Evaluación 

 
Las experiencias y las situaciones vivenciadas en la escuela crean imágenes 

de lo público, de la democracia, de lo justo y de lo injusto, que intervienen 

fuertemente en las ideas que van construyendo los/las estudiantes. De modo tal que 

los conocimientos que surgen de las prácticas docentes en el contexto de 

intercambio comunicativo cotidiano de la formación, se incorporan al pensamiento, 

configurando representaciones sociales (RS) que actúan como saber práctico 

(Castorina, Barreiro, Toscano, 2005 y Piñero Ramírez, 2008). 
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Para la indagación propuesta en este TIF definiré representaciones sociales 

como   

Enunciados verbales, imágenes u otras formulaciones sintéticas producidas 

por actores sociales como formas de percepción o simbolización de la 

experiencia social. En tanto unidades con sentido, las representaciones 

sociales organizan la percepción de la experiencia, son unidades que 

condensan sentido, orientando y dando sentido a las prácticas sociales que 

esos actores desarrollan en relación con ellas, y son modificadas según tales 

prácticas. (Mato, 1999, citado por Cisterna Lara, 2012: 64)  

De allí que se entiende que las RS funcionan de manera práctica, pues 

influyen en el modo de vincularse con el objeto representado, guían la  percepción 

y la acción. Por ello, es posible sostener que las representaciones construidas 

desde las prácticas docentes, en el espacio público IFD 12, son fundamentales en 

la constitución de ciudadanía. En este sentido, Luz Cisterna Lara (2012) sostiene 

que  un campo decisivo para la construcción y afirmación de prácticas de ciudadanía 

crítica, lo constituye la subjetividad de las personas y de la cultura, puesto que  

El ciudadano ya no sólo es visto como un sujeto de derechos y obligaciones, 
sino también como un agente portador de una experiencia subjetiva (valores, 
sentimientos, vivencias) y de una serie de pautas culturales con una identidad 
concreta que debe ser conocida y valorada, pues en conjunto configuran los 
elementos constituyentes de ciudadanía (Cisterna Lara, 2012: 62). 

Desde aquí entiendo que las representaciones construidas en el espacio de 

la formación docente permiten a los futuros docente decodificar, interpretar y actuar 

de una forma determinada conforme a la realidad que vivencian, condicionando, por 

ejemplo, el modo de posicionarse en el espacio público, vincularse con el poder o 

concebirse y concebir a sus futuras/os estudiantes  como sujeto de derecho. De 

modo tal que las prácticas docentes configuran RS que son fundamentales en la 

formación de ciudadanía de los/las docentes en formación.  

En este sentido, Mariela Helman (2010) analiza prácticas escolares que 

muestran cómo la escuela ha naturalizado como propios mandatos que entran en 

tensión y contraposición con la formación de ciudadanía desde y para prácticas 
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democráticas.19 La autora demuestra cómo interviene la acción institucional escolar 

sobre el modo de concebir los derechos. Su tesis es que la idea de los/as 

estudiantes sobre sus derechos en el marco escolar estarán, en parte, orientadas 

por la misma práctica escolar.20 

Según Helman (2010), los derechos reconocidos legalmente son criterios de 

actuación ética y política que expresan jurídicamente el reconocimiento social de lo 

justo, “la ley expresa lo que la sociedad entiende y respalda simbólicamente como 

expectativa de trato deseable” (p. 218). De allí que los derechos buscan proteger a 

sus titulares, constituyen un límite exterior a los ejercicios de autoridad, son un punto 

de partida que marca los límites de lo que se considera justo que ocurra. Por esta 

razón, no están sujetos a condiciones, son válidos independientemente de cualquier 

condicionamiento institucional.  

Esta concepción, presente en el ámbito educativo desde los enunciados,21 

resulta controvertida en la práctica. El trabajo de investigación de Helman (2010) en 

escuelas primarias de Buenos Aires muestra que se condiciona el sujeto de derecho 

al buen estudiante. El desempeño escolar o las conductas desarrolladas por los/las 

estudiantes, habilitan, restringen o niegan el acceso a ciertos derechos dentro del 

espacio público escolar. Desde allí que las representaciones de derechos que van 

construyendo los/las estudiantes están vinculadas a cumplir determinadas 

condiciones.  Esta “condicionalidad que le atribuyen (los/as estudiantes) a los 

derechos no es una cuestión meramente intelectual sino que estas ideas revelan 

algo de la práctica escolar cotidiana” (Helman, 2010: 226) dando un lugar de enorme 

relevancia al curriculum oculto en la constitución de ciudadanía: “el aprendizaje de 

rutinas escolares cotidianas que permiten que los alumnos se adapten a la vida en 

                                                           
19 En este sentido, Siede (2007) nos propone un recorrido histórico en torno al sentido político de la escuela y el análisis de 
las distintas demandas sociales en relación con la formación de ciudadanía, para comprender la construcción de estos 
mandatos. El autor muestra como en los primeros momentos de la revolución de independencia y a fines del siglo XIX, el 
mandato social que le corresponde a la escuela parte de la negación de la otredad primero es “civilizar al bárbaro” luego 
“asimilar al extranjero” “homogenizar”, el otro aparece como una figura peligrosa desde aquí la propuesta de reconocimiento, 
que mencione anteriormente, la otredad habitándome a mí, no es posible.  
20Si bien su trabajo se enfoca en la producción de las ideas infantiles sobre los derechos en el contexto de las interacciones 
y prácticas sociales de las que participan como sujetos, su tesis permite comprender la incidencia entre las prácticas sociales 
que se vivencian en el espacio público  IFD en la construcción cognitiva de los estudiantes.  
21 En la segunda parte de este trabajo analizaré lo planteado en el diseño curricular de  la  provincia de Neuquén para la 

formación de Profesores/as de Enseñanza Primaria e Inicial.   
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ambientes superpoblados, a ser juzgados sistemáticamente por otros (…) y a 

obedecer a quienes detentan el poder”. Según la autora, dentro de los aprendizajes 

que irían a contramano del resguardo de ciertos derechos está el aprender a 

“dejarse evaluar por los otros; la escuela constituye uno de los lugares en los que 

más estamos expuestos a los juicios de los otros sin que sea factible estar fuera de 

éstos. Por eso aprendemos a ser evaluados de forma tal que nos moleste lo menos 

posible” (Helman, 2010: 227). Desde estas investigaciones, se puede ver  que las 

experiencias educativas, entre las que se destacan las de evaluación, constituyen 

experiencias sumamente relevantes en la construcción de ciudadanía.  

El trabajo de Tomas Sánchez Amaya (2013) profundiza en torno a la 

evaluación educativa como dispositivo en la constitución de ciudadanos/as. El autor 

demuestra, a lo largo de su investigación, cómo las prácticas hegemónicas aún son 

las tradicionales de control, que instaladas “en los sistemas educativos, funcionan 

a través de una pluralidad de prácticas y discursos, como dispositivo 

disciplinamiento de sujetos (…) opera como herramienta  para la homogenización; 

para la vigilancia de los individuos, las instituciones, las poblaciones (…) formatea, 

prescribe, gestiona (…) determina su inclusión o exclusión” (Sánchez-Amaya, 2013: 

757). De tal modo que estas prácticas de evaluación  contribuyen a la formación de 

una ciudadanía disciplinada al status quo. 

De allí que las propuestas presentadas a las/los estudiantes y la ausencia de 

pensamiento crítico sobre lo que hacemos en estas instancias pueden llevar  a que 

lo enseñado desde las prácticas de evaluación, distorsione la intención política de 

la formación de docentes ciudadanos (Diseño Curricular, 2009). 

Tal como sostiene Philippe Perrenoud (2015), las prácticas de evaluación se 

encuentran en el núcleo de las contradicciones del sistema educativo, pues están 

atravesadas por lógicas antagónicas: la lógica de evaluación tradicional, ligada a la 

selección y la lógica formativa, ligada a la regulación de los aprendizajes. 

La cultura escolar, en general, ha dado primacía a la lógica de selección, que 

asocia y centra la evaluación en los resultados de aprendizaje, tornando su función 
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principal a la verificación de esos resultados con objetivos pre fijados, necesarios 

para acreditar.  

La acreditación en tanto “necesidad de certificar conocimiento, que es 

convalidar un mínimo de aprendizaje curricular” (Palou de Maté, 1992: 15), 

responde a demandas sociales y está atravesada por una relación asimétrica de 

poder, lo que le imprime una carga emocional negativa para el/la estudiante por el 

efecto normativo que desde la calificación de ellos/as se hace y también para el/la 

docente por la responsabilidad social que implica acreditar. Fabrica “jerarquías de 

excelencia” (Perrenoud, 2015), calificando al/la estudiante a través de notas, a partir 

de las cuales se comparan y se clasifican. Teniendo en cuenta que evaluar es 

“privilegiar una manera de ser en la clase y en el mundo” (Perrenoud, 2015: 7), estas 

prácticas van en detrimento de una subjetividad ciudadana ética y política para la 

construcción democrática, pues fomenta la competitividad, el individualismo entre 

los/las estudiantes y participa de un disciplinamiento mediante el cual los docente 

obtienen “buenas conductas” de los/las estudiantes que buscan alcanzar una nota 

para acreditar. 

Si enseñar ciudadanía para la construcción permanente de la democracia 

implica propiciar condiciones de aprendizaje donde los/las estudiantes puedan 

posicionarse autónomamente desde un vínculo crítico con el conocimiento, podría 

afirmarse, entonces, que la evaluación tradicional punitiva obstaculiza esta forma 

de ciudadanía y promueve el disciplinamiento propio de la sociedad de control. La 

evaluación desde las prácticas tradicionales ligadas al examen y a la selección y 

basada en la observación jerárquica, se constituye en un dispositivo de vigilancia y 

de control social, un medio desde el cual se ejerce poder y se mantiene un orden 

basado en la idea del buen estudiante. Puesto que apoyan “social y culturalmente 

el derecho de unos pocos a realizar “juicios normativos”  sobre el comportamiento 

de unos muchos” (Wayne y Vinson, 2012:77). Con esta disposición a ser evaluado 

por otro/a, se aprende a ser vigilado, promoviendo “en el alumnado unas 

determinadas actitudes (…) como cultura del individualismo, de la competitividad, 

de la cuantificación, de la simplicidad y de la inmediatez, en la que el alumnado se 



24 
 

va acomodando sin cuestionar las decisiones que el profesorado toma” (Oller, 2011: 

211). Desde esta adaptación del estudiante, el mensaje político subjetivado tiende 

a ser   autoritario, el vínculo que entabla con la autoridad y las normas que 

representa  se da mediante el miedo al castigo por el error, aprendiendo a ser 

funcional al poder y con ello, al sistema hegemónico.  

Por otra parte, estas prácticas de evaluación proponen formas dogmáticas 

de vinculación con el conocimiento e inhabilitan el reconocimiento de cada uno 

como igual del otro -base para pensar un horizonte colectivo común- pues tiende a 

descalificar, subordinar y disciplinar, obturando la posibilidad de desarrollar 

prácticas de ciudadanía democráticas. En palabras de Cullen (1997), enseñar 

ciudadanía justa, participativa y democrática “es enseñar a pensar autónomamente, 

sin que esto implique dogmatismo, soberbia iluminista ni manipulación 

instrumentalista” (p. 215).22 

De modo tal que las prácticas ligadas al control y a la selección van en 

detrimento de la formación en y para la ciudadanía desde principio democráticos. 

Pues “marca y establece jerarquías o méritos entre los alumnos basándose en los 

logros de aprendizaje, en lugar de atender los obstáculos que se interponen para 

algunos (así la evaluación sustituye) la enseñanza pues en la pedagogía 

meritocrática lo que vale es medir bien, no saber. Sustituye el enseñar por la 

tasación de los conocimientos” (A. Puiggrós, 2016). 

Esta lógica ligada al control, a la selección y al mérito, atenta contra la idea 

de cooperación o de pensarse como parte de un colectivo con un objetivo en común 

y  promueve que la/ el estudiante  se “acomode” sin cuestionar las decisiones de 

el/la  profesor/a.   

Si las prácticas ciudadanas requieren -según los autores desarrollados en los 

apartados anteriores- una praxis basada en oposición y resistencia, la evaluación-

control que tiende al disciplinamiento y a la subordinación, se constituye en 

                                                           
22 Un vínculo con sesgo iluminista, considera al alumno como tabula rasa, descalificando saberes de la vida cotidiana, 
oponiéndolos a los saberes disciplinares de las ciencias (Cullen, 1997). 
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obturador de la construcción de ciudadanía democrática puesto que se sostiene 

desde una relación asimétrica de poder en detrimento de la igualdad política, 

constitutiva  de la ciudadanía. 

Desde estas matrices, las prácticas de evaluación que se convocan, 

probablemente, tengan rasgos antidemocráticos y la ciudadanía constituida desde 

aquí se vincule más con el disciplinamiento que con la construcción de ciudadanía 

ética y política.  

De lo expuesto se desprende que las prácticas evaluativas vinculadas al 

control y a la selección, no favorecen el ejercicio pleno de la ciudadanía crítica, en 

tanto que formar en y para la ciudadanía implica un proceso de aprendizaje donde 

la cultura democrática se logre subjetivar  y compartir. Tal como señala José 

Gimeno Sacristán: 

Se trata de un proceso continuado de ir siendo. Por esta razón, si la 
educación para la ciudadanía (además de dar a conocer los aspectos 
racionales que la justifican, los derechos que comprende, su evolución 
histórica) consiste en una manera de ser y no solo de pensar, entonces solo 
practicando, participando y ejerciendo de ciudadanos, se puede aprender a 
serlo (Gimeno Sacristán, 2003: 26). 
 

Estas referencias teóricas permiten sostener que la formación de ciudadanía 

en el contexto de la formación docente requiere repensar las prácticas de evaluación 

a la luz de su contribución a la formación ciudadana. Requiere, por un lado, revisar 

las prácticas vinculadas al control del saber, donde el/la docente, en tanto 

evaluador/a, controla, juzga, califica al/la estudiante y, por otro lado, problematizar 

el modo en que circula la información que deviene de la evaluación, en general solo 

como calificación.  

Entonces ¿Cómo plantear la evaluación desde prácticas que contribuyan a 

la formación de ciudadanía para la construcción democrática? O ¿Qué prácticas de 

evaluación contribuyen a la formación de una ciudadanía “alerta” para la 

construcción democrática permanente? ¿Es posible articular prácticas más 

democráticas de evaluación con la demanda social que requiere certificar 

conocimientos? 
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Evaluación desde y para prácticas ciudadanas democráticas: vínculos 

posibles 

A partir del recorrido efectuado por algunas referencias teóricas en torno a la 

democracia, la ciudadanía y sus modos de constitución desde la enseñanza, 

entiendo que pensar la evaluación como experiencia desde la cual se constituye 

ciudadanía implica pensar en formas que democraticen el vínculo de poder que 

conlleva tradicionalmente esta práctica, analizando y racionalizando las reglas o 

criterios que la regulan. 

La búsqueda de prácticas que democraticen la evaluación y permitan la 

constitución de ciudadanía ético-política conlleva reflexionar sobre las experiencias 

de evaluación propuestas a las/los estudiantes.  

La reflexión sobre prácticas escolares, en general, supone considerar la 

propuesta de Isabelino Siede (2007) quien postula establecer criterios que permitan 

revisar el sistema de justicia escolar. Recordemos que tanto Atilio Borón, Hugo 

Quiroga y Pierre Rosanvallon vinculan la democracia a la idea de justicia, poniendo 

a prueba las desigualdades sociales, por lo tanto, cualquier intento de democratizar 

el espacio público escolar debe considerarla.  

En esta búsqueda de criterios que permitan democratizar las prácticas dentro 

del sistema educativo, Isabelino Siede (2007) propone respetar un piso básico de 

derechos establecidos y reconocidos socialmente, aseverando que “a ningún 

miembro de la comunidad escolar se le pueden reconocer menos derechos que los 

que la ley le otorga fuera de la escuela” (Siede, 2007:192). A este enunciado lo 

denomina “principio de legalidad”, con lo que quiere señalar la continuidad del 

estado de derecho dentro de las instituciones escolares, regulando el tipo de normas 

y prácticas que en ellas pueden darse en tanto que los/las estudiantes son sujetos 

de derechos y deberían disponer “de un sistema de justicia escolar cuyo vértice 

superior es la constitución y los derechos internacionales de derechos humanos” 

(Siede, 2007: 193). A partir de este principio, se espera que el sistema educativo 
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garantice a los/las estudiantes un “piso de derechos”, aquellos que la sociedad 

reconoce por fuera del espacio escolar.23   

En este sentido, entiendo que pensar la evaluación en clave ciudadana, 

implica tener presente el “principio de legalidad”, pensando la  evaluación  desde 

criterios éticos y políticos. Según M. Oller (2011) para que la evaluación propicie la 

construcción de conocimiento debe estar presidida por principios éticos como la 

reducción de la diferencia de poder entre evaluadores y evaluados, transmitiendo la 

información de la que se dispone y reflexionando sobre ella -lo cual entiendo debe 

ser enseñado-, así se apostaría  a la democratización de la evaluación.  

Entonces ¿Cómo evaluar desde prácticas que permitan reconocer y ejercer 

la titularidad de derechos que los/las estudiantes poseen? ¿Qué prácticas de 

evaluación permiten al estudiante subjetivarse como sujeto de derecho, titulares de 

derechos activos, con posibilidad de participación y decisión real?  

Entiendo que la evaluación formativa para el aprendizaje contribuye a la 

construcción de ciudadanía ya que apuesta a democratizar el vínculo docente-

estudiante-conocimiento, en tanto presupone prácticas reflexivas que permiten 

ajustar el aprendizaje de los/las estudiantes, durante el proceso de enseñanza, 

contemplando las dificultades y potencialidades del aprendizaje. Raquel Anijovich y  

Carlos  González (2013) entienden  la evaluación formativa como instrumento para 

regular la  enseñanza al servicio del que aprende, alejando la evaluación de la idea 

de control/sanción, pues el/la docente busca  ofrecer, mediante sus devoluciones, 

elementos que permitan ir construyendo autonomía en el aprendizaje, lo cual implica 

que estas  devoluciones actúen de disparador para que las/los  estudiantes puedan 

reflexionar sobre su producción y aprendizaje. Así, esta concepción formativa 

contempla el “error” como parte del aprendizaje, de hecho “el aspecto más 

significativo de la evaluación formativa no es el resultado que se obtiene, sino lo que 

va sucediendo mientras se enseña y se aprende. Por ello es muy importante que se 

reflejen los errores para buscar caminos alternativos y lograr la comprensión del 

conocimiento que se enseña” (Oller, 2011: 214).   

                                                           
23 Si bien el reconocimiento de derechos no garantiza su cumplimiento, la vulneración de derechos por fuera del espacio 

escolar no debería  reproducirse como espejo en la escuela, sino que demanda con más ímpetu hacerlos cumplir en el 

espacio público de construcción de lo público que es la escuela. 
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Por lo tanto, proponer experiencias que permitan democratizar la práctica de 

evaluación para contribuir/aportar desde allí a la formación ciudadana supone, por 

un lado, tomar postura teórica respecto de la democracia24 y, por otro, acompañar25 

y habilitar a estudiantes en el ejercicio del propio poder, a partir de: 

 Propiciar la autonomía de las/los estudiantes invitando a estar “alerta”  de 

su propio aprendizaje, reflexionando sobre sus producciones. Esto 

supone una reflexión y diálogo argumentado sobre la información que 

deviene de la evaluación, sin caer en la demagogia. Esto implica: 

- Propiciar “relación crítica con el conocimiento (pues) permite constituir al 

sujeto de la convivencia justa, es decir al sujeto capaz de respetar al otro, 

de escuchar razones, de defender con coherencia lo que se afirma, sin 

pretender instrumentalizar al otro, descalificarlo o dominarlo 

dogmáticamente” (Cullen, 1997: 214).  

- Proponer las instancias de evaluación desde el  reconocimiento del/la 

estudiante como sujeto de derecho. 

Una propuesta de este tipo requiere construir criterios de intervención donde 

los interlocutores participen en un diálogo reflexivo y en términos justos, donde se 

propongan modos para resolver las dificultades propias de cualquier proceso de 

aprendizaje. Lo cual se vincula con la propuesta de construir criterios de evaluación 

que garanticen aprender con ciertas condiciones mínimas de “legalidad” en las 

instancias escolares.  

Los puntos mencionados anteriormente habilitan la democratización de las 

prácticas de evaluación. 

Respecto de los instrumentos para hacer partícipes de manera crítica  a 

los/las estudiantes, Raquel Anijovich y Carlos González (2013) y Monserrat Oller 

(2011) plantean la retroalimentación, la autoevaluación y la coevaluación como  

                                                           
24 A partir de lo desarrollado anteriormente, entiendo que es una construcción permanente que requiere una ciudadanía 

“alerta” ante situaciones que atenten contra esa construcción, con  igualdad política para participar en instancias de decisión 

e igualdad social para el disfrute efectivo de los derechos reconocidos como tal. 
25 Respecto a esto, Alicia Fernández (2009) plantea “si el evaluar se piensa como un evaluar a las personas, (…) siempre 
estará en un terreno fallido. El evaluar debe ser un acompañar, un analizar, un pensar, un atender. Un momento (…) para 
pensar  en lo que hemos realizado” “necesita situarse como un análisis del proceso constructivo del alumno y del profesor.” 
(p. 49). Por ello, de aquí en adelante me referiré a la evaluación como una forma de acompañar el aprendizaje. 
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prácticas evaluativas sustentadas en el diálogo reflexivo y en transparentar y 

compartir la construcción de los criterios de evaluación.  

Para el contexto específico  de la formación docente, el trabajo de Vilma 

Pruzzo Di Pego (1999) aporta una modalidad de trabajo en el sentido expresado 

anteriormente. Propone estimular las prácticas reflexivas desde la formación 

profesional inicial poniendo en contacto a las/los estudiantes con las problemáticas 

de la didáctica de Ciencias Sociales. Para ello, asegura que se debe cambiar la 

modalidad clásica de residencia por ayudantías pedagógicas, con acompañamiento 

de las instituciones formadoras, a fin de abordar en los espacios curriculares de la 

carrera, las problemáticas surgidas de la experiencia áulica de Ciencias Sociales. 

La idea de  acompañamiento posiciona el trabajo docente desde un lugar diferente 

respecto de aquel que examina. En esta propuesta de reflexión sobre la práctica, 

se convoca a participar a docentes y estudiantes,  propiciando un vínculo crítico con 

el conocimiento que permita la toma de postura argumentada. 

Sin embargo, acompañar los aprendizajes desde la evaluación formativa no 

debería confundirse con demagogia docente que abandona a las/los estudiantes a 

sus propios recursos para el análisis y reflexión de su tarea y aprendizaje. 

Parafraseando a Isabelino Siede (2007), quien renuncia al rol ético-político de la 

tarea, no presenta desafíos ni moviliza pues no propone nada nuevo para conocer, 

por lo tanto, se obtura la posibilidad de transformación, no sólo del aprendizaje de 

un contenido específico sino de la realidad social. Del mismo modo, renuncia al rol 

ético-político docente quien no ofrece herramientas que estimulen y colaboren en la 

evaluación y autoevaluación del proceso de aprendizaje. 

Entiendo que el/la docente desde un rol ético-político acompaña al  asumir la 

responsabilidad de brindar herramientas para el análisis del conocimiento que 

deviene de la producción de los/las estudiantes.  

Así, la formación en y para la ciudadanía democrática desde las prácticas de 

evaluación implica generar prácticas que estimulan “estudiantes alertas”, críticos 

reflexivos, que ejercen poder para regular su aprendizaje.   

Lo señalado hasta aquí sugiere pensar la evaluación desde una postura 

ético-político, que propicie una red de experiencias concretas donde se establezcan 
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relaciones tendientes a democratizar el saber que surge de las prácticas 

evaluativas, replanteando la asimetría de poder. Ello contribuiría a la formación en 

y para la ciudadanía y colaboraría a una democracia entendida como construcción 

permanente. 

Entiendo que desde aquí se puede caminar hacia la democratización de las 

prácticas de enseñanza que contemplan la evaluación. Al invitar a la reflexión sobre 

la práctica a docentes y a estudiantes se pone en circulación la dimensión ética-

política  de la evaluación y se habilita a los/las estudiantes al ejercicio del poder con 

la información que circula, posibilitando contribuir al proceso de ciudadanización  

planteado en el Diseño Curricular. 
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LA PROPUESTA CURRICULAR PARA EL PROFESORADO 
DE ENSEÑANZA PRIMARIA: 

UNA MIRADA EN CLAVE CIUDADANA 
 

Tal como señala  Philippe Perrenoud (2015), trabajar con la evaluación en 

relación con la formación de docentes ciudadanos implica revisar el conjunto del 

sistema escolar; por ello, en esta segunda parte, presentaré  y analizaré, desde las 

referencias teóricas presentadas en la primera parte, la Propuesta del Diseño 

Curricular del Profesorado de Enseñanza Primaria de la Provincia de Neuquén en 

vigencia desde 2010. Me interesa en tanto enmarca las prácticas de los espacios 

curriculares de Didáctica de las Ciencias Sociales.   

Acerca de la construcción del Diseño Curricular 

 
“La aprobación del presente proyecto es un momento 

formal y lo que se inicia es un proceso complejo de 
construcción curricular referenciado en el documento y 

reelaborado en las prácticas” (Diseños Curricular, 2009: 60). 
 

La cita que encabeza este apartado sintetiza una idea central del Diseño 

Curricular del Profesorado de Educación Primaria (PEP) de la Provincia de 

Neuquén. Allí puede leerse que el mismo es concebido  como un “guión conjetural” 

cuya puesta en práctica implica necesariamente una  reescritura (Bombini S/D. 

Citado en Diseños Curricular 2009: 16).  

Asimismo, su elaboración se destaca por el carácter participativo, que contó 

con la intervención de todos los IFD de la provincia, en la Mesa Curricular,26 

                                                           
26 La Mesa Curricular se constituye en respuesta  a la iniciativa nacional de una reforma del nivel superior sin 
contemplar una participación genuina de parte de los Institutos de Formación Docente. Además implico la 
participación de diferentes sectores de la comunidad educativa: docentes y directivos de escuelas primarias, 
padres,  estudiantes, comunidad mapuche. Para la lectura de los aportes de diferentes sectores a la elaboración 
documento curricular: Diseño Curricular, 2009, pág. 200 a 221.  
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poniendo en situación de poder real a los/as docentes, al actuar directamente en el 

proceso de elaboración curricular (Diseño Curricular, 2009:11). 

Desde la premisa de construcción constante, los cuestionamientos, las 

contradicciones y las tensiones que surgen en el andar del diseño se entienden 

como parte de la construcción del currículum. Ello requiere una evaluación 

permanente con participación real de docentes y de estudiantes, para su 

permanente reescritura. Este postulado promueve la indagación y reflexión sobre 

nuestra práctica docente en forma constante (Diseños Curricular, 2009:16).  

Enmarcado en esta tarea de indagación permanente, propongo abordar las 

prácticas de evaluación en la Didácticas de las Ciencias Sociales y su contribución 

al proceso de ciudadanización, considerando para ello la concepción política e 

ideológica desde la cual se fundamenta la formación docente, sus prácticas 

esperadas, los atravesamientos político, epistemológico, intersubjetivo y 

comunicacional y las perspectivas Intercultural, DDHH, Género y Ambiental. Para 

esto, analizaré la propuesta general del Diseño Curricular y el Reglamento 

Académico Marco (RAM)  y el Reglamento Académico Institucional (RAI) desde las 

referencias teóricas presentadas en la primer parte del presente TIF. 

Fundamentos políticos e ideológicos, ejes y perspectivas del Diseño 

Curricular: Una mirada en clave ciudadana 

La concepción política e ideológica desde la cual se fundamenta la propuesta 

curricular, entiende la Formación Docente como una práctica ético-política, en tanto 

remite a compromisos y responsabilidades políticas y sociales. Y como    

Espacio de ejercicio del derecho a la educación lo cual presupone la defensa 
de una política educativa vinculada a valores de justicia social y a la 
democracia social y educativa. Por esta razón, la institución formadora no 
puede dejar de considerarse como el escenario de pujas y prácticas 
contrastantes, donde las contradicciones son una oportunidad siempre 
abierta para crear sentidos y significados. (Diseño Curricular, 2009:19-20)  

De la cita se desprende una concepción de la institución formadora como un 

espacio público cuyo acceso garantiza el derecho a la educación. Entendido como 

espacio de lo común, donde lo político tiene lugar, se reconoce a la institución 
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formadora atravesada por intereses contradictorios, lo cual le otorga el carácter de 

constructo permanente. En este sentido, se destaca que “el sistema formador y la 

institución formadora, siempre está sujeto a los avatares de las relaciones de fuerza 

(…) por lo tanto exige de sus integrantes, participación, decisión, producción, 

distribución del poder y del conocimiento” (Diseño Curricular 2009: 20).  

Aquí se lee una concepción de lo público atravesada por el conflicto y como 

construcción siempre en tránsito, lo cual demanda  un ejercicio constante de las 

prácticas de participación, a la vez que postula la defensa de lo público como un 

acto político que implica favorecer y respaldar espacios caracterizados por el 

desarrollo del libre pensamiento y la participación real. En este marco, el/ la 

estudiante es concebido  como sujeto político que se define por la acción en el 

espacio público y también como sujeto de derecho: con derecho a acceder y 

participar en la institución formadora y a la  educación que allí se brinda.  

 A partir de esta postura política e ideológica que entiende al/la estudiante 

como sujeto de derecho y a la institución como espacio público, cabe preguntar 

¿Qué proceso de ciudadanización se procura que transiten las/los estudiantes en 

los IFD? ¿Cómo se piensa la ciudadanía desde esta propuesta curricular? 

El sistema formador de Neuquén se reconoce como mediador en la formación 

para la  vida pública de las/los estudiantes y pretende contribuir con sus prácticas a 

la formación de docentes como sujetos políticos, pues concibe que el vínculo 

estudiante - espacio público, lo constituye como ciudadano/a. De allí que en el DC 

se señala que la formación docente debe colaborar en el proceso de 

ciudadanización, en tanto concibe al/la estudiante como sujeto político con derecho 

a la cosa pública. De este modo, propone experiencias desde la pedagogía de lo 

público, es decir, que tiendan a democratizar las prácticas, habilitando el ejercicio 

del propio poder de las/los estudiantes.27  

                                                           
27 Tal como afirma Cullen (1997) la escuela es el espacio público de construcción de lo público, por ello es posible sostener 
que las prácticas que los/as estudiantes de la formación docente experimenten durante la carrera influirán, aunque no 
determinarán, en su actividad y práctica política dentro y fuera de las instituciones escolares.  
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Desde este posicionamiento político e ideológico, la ciudadanía es 

presentada desde su dimensión social, porque entiende que se construye 

socialmente y  como manifestación del sujeto político que se define por la acción en 

el ámbito público:  

Entendido como una forma de vida pública, de cultura cívica (…), modo de 
acción y no un modo de ser (definido) por su actividad en el ámbito público 

pública. La ciudadanía como actividad deseable supone un tipo de formación 

y una práctica indefectiblemente política en la que el consenso y el disenso 

se superponen en forma constante y compleja. La formación del docente-

ciudadano se construye socialmente y (es) un proceso permanente y abierto 
(Diseño Curricular; 2009: 21). 

Se puede leer una concepción de Democracia compleja, abierta y dinámica, 

que reconoce las luchas antagónicas como constitutivas del espacio público 

escolar, cuya construcción permanente demanda la participación de sus integrantes 

desde principios democráticos y con prácticas democratizantes de la vida 

institucional. De este modo, se propicia  la formación docente desde la reflexión de 

lo político y la inscripción de los/as estudiantes como miembros de una comunidad 

con determinación a actuar políticamente en la construcción de reglas justas  y 

democráticas en los IFD.  

En síntesis, estos fundamentos políticos e ideológicos postulan la ciudadanía 

como práctica con principios democráticos para actuar en el espacio público. Lo 

cual se manifiesta en las Prácticas Esperadas de los docentes en formación. 

 
Las Prácticas Esperadas: El núcleo sustantivo de la formación docente 

 

Las Prácticas Esperadas son el núcleo sustantivo desde el cual se inicia la 

construcción del diseño y sus espacios curriculares, orientan la formación del 

Docente Ciudadano que se pretende formar.  

Por ello, formar docentes ciudadanos implica “recrear las bases culturales de 

la participación para la construcción de formas alternativas de poder y acceso al 
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conocimiento, lo cual requiere disponer de criterios para intervenir en las prácticas 

sociales” (Diseños Curricular, 2009: 21).28   

Pensar la propuesta curricular desde las Prácticas Esperadas, en lugar del 

perfil de egresado/a, pone el énfasis en la ciudadanía como práctica, “como 

actividad deseable, lo cual supone un tipo de formación y una práctica 

indefectiblemente política” que toma cuerpo en este núcleo sustantivo. En otras 

palabras, constituyen lo que se pretende que las/los maestras/os puedan hacer en 

su trabajo cotidiano.  

Estas prácticas esperadas se sintetizan en cinco enunciados (Diseños 

Curricular, 2009: 34-35):  

 Lectura crítica de la realidad y postura frente a la misma 

 Comunicación y fortalecimiento de vínculos para promover una 

comunicación con “trama saludable que permita la expresión de la 

subjetividad, la participación democrática y la consideración de cada 

uno más por sus posibilidades que por aquello que adolece” (Diseños 

Curricular, 2009: 34)  

 Vínculo crítico con el conocimiento cuya producción requiere su 

intervención desde la reflexión crítica  de la práctica docente  

 Saber enseñar organizando propuestas que partan de la realidad 

social y aborden desde allí los contenidos escolares 

 Trabajo docente y cuidado de la salud para que, como docente 

ciudadano/a, el/la trabajador/a conozca la legislación que amparan sus 

derechos y enmarca sus obligaciones, participe de movimientos 

populares y luche por mejores condiciones laborales.  

                                                           
28En el proceso de construcción de estos “criterios para intervenir” se plasma el posicionamiento político e 
ideológico anteriormente citado. La idea referida al carácter social de la formación del docente-ciudadano, se 
ve en el proceso de construcción del diseño que apelo a la participación de todos los miembros de la comunidad 
educativa, docentes, estudiantes, graduados, padres/madres, con los aportes de todos esos sectores se 
construyeron las Prácticas Esperadas. 
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Anteriormente, señalé que el sistema formador se reconoce mediador en la 

formación política de las/los estudiantes, entonces, analizar las prácticas esperadas 

vinculadas a los ejes que atraviesan el diseño, permitiría profundizar la pregunta 

referida al proceso de ciudadanización que se pretende alcanzar desde la propuesta 

curricular.  

Los Ejes atraviesan la propuesta curricular 

Si bien el diseño plantea la práctica educativa como eje de la Formación 

Docente, reconoce que ésta se conforma por diferentes dimensiones que atraviesan 

toda la propuesta curricular. Por ello, es otra cuestión a tener en cuenta al analizar 

la articulación Ciudadanía- Formación Docente-Evaluación. 

Uno de los ejes propuesto es el epistemológico, dada la centralidad de los 

procesos  de conocimiento en la práctica docente, desde este eje se busca  

La configuración de prácticas al interior de los institutos, que promuevan la 

constitución de sujetos críticos, reflexivos, autónomos en su vínculo con el 

conocimiento, que pueda formularse preguntas, (…) involucrarse en forma 
activa en la producción de conocimiento entendiéndolo como algo propio que 

requiere su intervención. Los nexos que como sujetos construimos con el 

mismo se conforman a partir de prácticas cotidianas –que incluyen las 

institucionales- que dejan huellas, marcándonos en forma concreta al definir 

qué es conocimiento para nosotros y cómo es posible conocer (Diseños 
Curricular, 2009: 50). 

Esta propuesta parte de una crítica a la concepción de conocimiento de la 

modernidad que lo reduce a un bien para ser adquirido y sobre el cual los grupos 

hegemónicos reclaman propiedad. La concepción de conocimiento como práctica 

social, postulada desde el DC, reconoce que el trabajo docente está 

indisolublemente ligado al conocimiento y a la producción del mismo.  

En este sentido, el diseño propone que los IFD promuevan prácticas que 

apunten a pensar al docente en formación como trabajador intelectual, constructor 

de conocimiento desde la reflexión crítica de la práctica docente, con actitud de 

“vigilancia epistemológica”, cuestionando la certeza de la razón única. Tal como 



37 
 

sostiene Cullen (1997), esto habilitaría la formación de ciudadanía justa, en tanto 

que la propuesta busca democratizar las relaciones de poder sobre las que se 

asientan la producción y la circulación del conocimiento y plantea claramente la 

vinculación del eje epistemológico con el eje político. 

Desde el eje político, se plantea la política como 

Conjunto de acciones humanas destinadas a la producción de las 
condiciones materiales y simbólicas de existencia social e individual, 
entendiendo que las conductas colectivas conducen a la transformación o a 
la reproducción de los modelos sociales en un momento histórico dado. La 
dimensión política está presente en todas las acciones y decisiones 
humanas, formando parte de la compleja trama social que incluye la 
educación  (Diseño Curricular, 2009: 54).  

Aquí se entiende al conocimiento como un problema de poder, atravesado 

por un entramado de relaciones donde se disputa qué es lícito conocer, cómo y 

quiénes pueden acceder a él. Desde aquí se pretende que los/las docentes, como 

trabajadoras/es intelectuales, puedan comprender ese entramado garantizando “la 

igualdad de derechos de conocer y participar críticamente en la construcción de 

conocimientos (lo cual) constituye una herramienta más en la búsqueda de una 

sociedad más justa” (Diseño Curricular, 2009: 44). 

Por otra parte, la educación como parte de lo político implica un 

posicionamiento frente a la conflictiva realidad social, atravesada por luchas de 

poder. De allí que la “toma de posición en relación a los grupos que se disputan el 

poder (…) se hace presente en las prácticas y discursos, en las ideas y las acciones” 

(Diseño Curricular, 2009: 54). 

Desde la propuesta del DC se busca que, al interior de los IFD, la toma de 

posición frente a la realidad social se forje en las acciones y prácticas político-

educativas que colaboren en conformar subjetividad de los/las docentes en 

formación. Esta idea reconoce que todo proyecto educativo implica una proyección 

social y la constitución de subjetividad desde donde se puede intervenir en lo 

público, en lo político, vinculando los ejes epistemológico y político con el eje 

intersubjetivo. 
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 El eje intersubjetivo plantea lo educativo como “entramado (…) interacciones 

(…) de carácter político en tanto siempre se orienta hacia otros a partir de una 

representación de cómo debe ser el “nosotros”, lo común, lo público” (Diseños 

Curricular, 2009:56). De esto se desprende que la “naturaleza misma de la acción 

educativa es la configuración de subjetividad” (Diseños Curricular, 2009:56). Ésta, 

en tanto construcción colectiva, se nutre de las experiencias que los/las estudiantes 

van transitando. En este sentido, el transitar por la formación docente influye en la 

subjetividad formando “Habitus Profesionales” (Perrenoud 2001: 503-523).29  

Así, las instituciones educativas construyen, a partir de disputas y acuerdos,  

estilos institucionales que se individualizan en los sujetos, configurando prácticas y 

acciones, por ejemplo, en lo referido a la forma de vincularnos con el conocimiento, 

con lo público o con el poder. 

           De allí la importancia de la reflexión sobre la práctica para la formación de 

docentes del siglo XXI, explorando las relaciones entre la reflexión sobre la acción 

y el trabajo sobre el habitus.   

Desde el diseño, se pretende influir conscientemente en la conformación 

subjetiva de las/los estudiantes formando “Habitus Profesionales”, vinculados con 

las Prácticas Esperadas, brindando “un trayecto formativo en el que se desarrolle, 

desde el inicio esquemas prácticos sólidamente fundados, para acostumbrarlos a 

que siga procediendo así en su práctica docente” (Diseño Curricular 2009: 60). 

Este recorrido permite visualizar el proyecto  de ciudadanización planteado 

desde la propuesta curricular para la formación docente. Éste busca contribuir a la 

formación de sujetos genuinamente democráticos desde la participación constante 

en la lectura crítica de la realidad, la  construcción de vínculos críticos, reflexivos y 

autónomos con el conocimiento, conformando subjetividades que vinculen la tarea 

                                                           
29 Perrenoud (2001) toma el concepto de habitus de Bourdieu (1972) para designar el conjunto de esquemas y disposiciones 
interiorizadas, cuyas manifestaciones “captamos exclusivamente (…) a través de los actos y de las formas de ser en el mundo” 
más adelante sostiene que la práctica docente “se mueve por habitus sin tener conciencia de ello y, todavía más, sin llegar a 
identificar los esquemas en  juego” (Perrenoud, 2001: 503-523).  
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de las/los docentes con  trabajadores intelectuales transformativo de la realidad. 

Pretende docentes en tanto trabajadores intelectuales que tomen las problemáticas 

sociales como punto de partida para sus propuestas didácticas y  propicien  una 

comunicación que permita la participación democrática en el espacio público 

escolar. Por esta razón, espera que los IFD propicien espacios de formación donde 

los/las futuros/as docentes puedan subjetivar las Prácticas Esperadas.  

Esta propuesta implica que educar en el contexto de la formación docente 

requiere que las/os docentes del IFD definan conscientemente sus prácticas para 

orientarlas hacia las finalidades política e ideológica desde las que se fundamenta 

la formación.  

En este sentido, el diseño abre la posibilidad  para que las intervenciones 

docentes colaboren en esta construcción subjetiva teniendo presente las prácticas 

esperadas, los ejes que atraviesan la propuesta y las perspectivas que presenta el 

diseño.  

Las Perspectivas del Diseño: Lugares para mirar la práctica educativa  

Las perspectivas del DC constituyen los lugares desde donde mirar y abordar 

la práctica social de la educación. Cada una de las perspectivas busca contribuir a 

la conformación de subjetividad desde la práctica educativa de los IFD  que “se 

explica en función de los fines que persigue, de los mundos que busca construir, de 

los sueños que pretende realizar” (Diseños Curricular,  2008-2009: 78).  

La perspectiva de Derechos Humanos toma como premisa la igualdad de 

todas las personas en dignidad y derechos, y requiere fomentar prácticas para 

intervenir en la transformación de la estructura social desde criterios de actuación 

ética y política que permitan reconocer lo socialmente justo e injusto. 

Entiendo que esta perspectiva pretende contribuir al proceso de 

ciudadanización de los/as estudiantes como sujetos genuinamente democráticos, 

pues supone desarrollar en los/as docentes y en los/as estudiantes de la formación 

docente, la conciencia crítica y el ejercicio de autocrítica ante situaciones de 

naturalización y violación de DDHH. Prácticas, como la lectura crítica de la realidad 
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social, que cuestionan las condiciones actuales que obstaculizan el pleno ejercicio 

de DDHH,  permitirían advertir  las “amenazas” que atentan contra la democracia, 

reafirmando la idea de Democracia como construcción permanente. Además, se 

entrelazan con el necesario reconocimiento del otro/a como un/a igual que postula 

la perspectiva intercultural. 

La perspectiva intercultural propone formar docentes en y para la diversidad, 

teniendo en cuenta que sólo desde la valoración de la propia identidad se puede 

estimar otros modos de vida y cosmovisiones culturales. Para esto se propicia la 

construcción de relaciones simétricas con el “otro”, cuestionando actitudes 

etnocentristas y racistas, sexistas, adultocentristas, construidas a partir de una 

relación asimétrica. Ello supone una “reestructuración de las relaciones al interior 

de la escuela y afuera de ella para el conjunto de la sociedad” (Diseños Curricular, 

2009: 63). 

Desde aquí se contribuye al proceso de ciudadanización, presentando el 

problema de la interculturalidad como un problema político, de relaciones de poder 

que deben ser analizadas críticamente. Por ello, esta perspectiva implica, por un 

lado, deconstruir el discurso dominante dentro de la escuela que, desde la relación 

saber-poder, propio de la modernidad genera múltiples exclusiones. Y por otro, 

postular una  concepción de conocimiento como práctica social, en la cual el 

docente interviene como constructor desde la reflexión crítica de su práctica.  

Otra perspectiva presente es la ambiental, aquí se plantea que la “crisis 

ambiental es una crisis civilizatoria (…) es una crisis moral de instituciones políticas, 

(…) de relaciones sociales injustas y de una racionalidad instrumental en conflicto 

con la trama de la vida” (Diseño curricular, 2009: 68). Se sostiene que la educación 

ambiental también interpela la construcción de lo público y su apropiación por parte 

de lo privado. Este enfoque contribuye a pensar los procesos de ciudadanización 

en tanto “implica cuestionar críticamente el ejercicio del poder existente, el estilo de 

desarrollo que impulsa y las formas de control social y cultural” (González Gaudino, 

1997. Citado en Diseño Curricular, 2009: 68) 
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Otra perspectiva que adopta el DC es la de género que apunta a pensar las 

diferencias entre los géneros dentro del campo de poder y entiende a la escuela 

como instituyente de las diferencias y estereotipos de género desde prácticas 

cotidianas, por esto concibe que “Reflexionar en torno a la escuela- géneros y 

sexualidades implica hacer más democrática la escuela” (Diseño Curricular, 2009: 

66). Al cuestionarse la subordinación de género, se intenta contribuir al proceso de 

ciudadanización desde la deconstrucción de los cimientos mismos de la 

organización patriarcal asentada sobre relaciones de poder injustas, de 

subordinación de las mujeres y de lo femenino.  

Estas perspectivas plantean criterios para mirar la práctica docente 

vinculados a interpelar las relaciones de poder que reproducen desigualdad social 

y para  la discusión sobre lo que es justo en una sociedad inclusiva y plural. Con 

esto, se contribuiría a formar  prácticas ciudadanas garantes de la construcción 

democrática desde la participación en la discusión y construcción del orden justo 

que promueva la integración plena de los/las ciudadanas como  iguales en derechos 

y garantías. 

Los Campos del diseño: una disposición relacional 

La organización curricular está dispuesta en tres Campos:30 de la  Práctica, 

de la Formación General y de la Formación Específica. Propone la práctica de 

enseñanza, y no el Campo de la Práctica, como eje e instancia de articulación, de 

confluencia entre los campos a partir de problemas de la práctica docente. 

 Esto implica abordarla como objeto de conocimiento y campo de 

intervención. De este modo, se apuesta a una formación centrada en la revisión y 

transformación de la práctica, lo cual requiere vincularla con la teoría. Esto se 

promueve desde el eje epistemológico donde, como ya señalé, se busca construir 

prácticas que apunten a pensar al docente en formación como trabajador intelectual 

                                                           
30 La noción de campo se refiere a una elección que configura una perspectiva política, moral y estética del mundo, entendido 

desde una lógica relacional. Siguiendo a Bourdieu y Wacquant campo es un espacio donde las relaciones de fuerza de los 

actores definen su estructura. (Diseño Curricular 2009:70) 
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en tanto constructor de conocimiento desde la reflexión crítica de la práctica 

docente. 

El Campo de la Formación General contribuiría a este propósito, aportando 

los fundamentos y los saberes que permitan problematizar y comprender las 

prácticas, para transformarlas, teniendo presente el núcleo sustantivo del diseño, 

las prácticas esperadas. 

En tanto, el Campo de la Formación Específica nuclea las didácticas 

específicas, entre ellas, la Didáctica de las Ciencias Sociales I, II y III. Este campo 

aborda las construcciones metodológicas de las disciplinas, reconociendo al 

docente como sujeto que asume la tarea de elaborar  propuestas de enseñanza, lo 

que se considera que deviene de  un acto creativo que articula la lógica disciplinar, 

las posibilidades de apropiación de conocimiento por parte de los sujetos y los 

contextos particulares donde éstas se cruzan.  

Los fundamentos específicos del área de Ciencia Sociales toman como punto 

de partida el diagnóstico del contexto en el cual se inscribe la tarea docente, 

caracterizado por la debilidad del lazo entre la sociedad civil y el Estado, que 

favorece la cultura pragmática e individualista y la desconfianza ciudadana31 hacia 

el ejercicio del poder público.  

En este contexto, se propone una enseñanza de las Ciencias Sociales a partir 

de concebirla como una síntesis de opciones, disponiéndola como una práctica 

ético-política, fundada en valores democráticos. El propósito de su enseñanza se 

vincula “al desarrollo de una racionalidad crítica, teórica y autocrítica que dialogue 

con una realidad que se le resiste”, posibilitando “levantar muros contra la fuerza 

normalizadora del sentido común  ligada al conformismo cognitivo, a las ideas sin 

examen y a las creencias oficiales” (Diseño Curricular, 2009: 141). 

                                                           
31 Desarrollado en la primer parte de este TIF pág. 8. 
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Para esto, se pretende estimular perspectivas que permitan explorar la 

complejidad de la realidad social a partir de estructuras conceptuales, “instalando la 

relación conocimiento-valores para colaborar a generar una matriz interpretativa-

analítica que ayude a desmitificar o deconstruir los conocimientos espontáneos del 

sentido común” (Diseño Curricular, 2009: 141). Esta propuesta supone que en la 

formación inicial docente se intervenga para dotar de sentido teórico las decisiones 

o síntesis de opciones que las futuras docentes realizarán. Desde estos 

lineamientos, se pretende que el/la docente se posicione frente al conocimiento, no 

desde la acumulación, sino desde la selección de los saberes que fortalezcan los 

esquemas de decisión de los futuras docentes. Por ello, la formación del área 

pretende aportar saberes vinculados a la multidimensionalidad de la enseñanza de 

las Ciencias Sociales, particularmente: 

Dimensión socio-política: porque enseñar Ciencias Sociales constituye un 

problema socio político pues la selección, el enfoque del contenido y la metodología 

para abordarlo, están vinculados a una base valorativa acerca de la subjetividad 

que deseo conformar y para qué sociedad.  

Dimensión epistemológica-disciplinar: porque enseñar a leer la realidad 

social se inscribe en marcos teóricos (paradigmas, teorías sociales y conceptos 

estructurantes) que condicionan las explicaciones e interpretaciones. Desde esta 

dimensión, se reflexiona en torno a los presupuestos teóricos del conocimiento en 

ciencias sociales. 

Dimensión de la Enseñanza propiamente dicha: aquí se plantea lo referido a 

la transposición didáctica, considerando criterios de selección, secuenciación y 

organizador de los contenidos, recursos didácticos y estrategias de intervención 

pedagógica. 

Este recorrido por el Diseño Curricular permite entender el proceso de 

ciudadanización que se pretende transiten las estudiantes en los IFD. La propuesta 

curricular plantea la acción educativa como un entramado de carácter político, 

orientada desde una representación de cómo debe ser el nosotros/as. Por ello, se 
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propone influir conscientemente en la conformación subjetiva de las/los estudiantes 

formando “Habitus Profesionales” que orienten acciones y modos de percepción de 

la práctica docente,  vinculados con las Prácticas Esperadas. Por esto se propone  

brindar “un trayecto formativo en el que se desarrolle, desde el inicio esquemas 

prácticos sólidamente fundados, para acostumbrarlos a que siga procediendo así 

en su práctica docente” (Diseño Curricular 2009: 60). Prácticas que se constituyen 

en el soporte formativo de docentes ciudadanos que intervienen en la continua 

construcción democrática desde el espacio público escolar.  

La propuesta entiende que las situaciones vivenciadas en el espacio público 

de la formación docente construyen ciudadanía. Tal como desarrollé en la  primera 

parte,  crean representaciones y concepciones de lo público, de la democracia, de 

lo justo e injusto, que intervienen fuertemente en las ideas que van construyendo 

los/las estudiantes del aprendizaje y del conocimiento. Así, la concepción de los/as 

estudiantes sobre la democracia, lo público, sus derechos en el marco institucional 

estarán, en parte, orientadas por la práctica institucional que se les ofrezca. Estas 

experiencias y las representaciones que de ellas devengan serán fundamentales en 

la formación de docente ciudadanos pues, tal como sostiene Silvia Piñero Ramírez 

(2008), contribuyen a configurar el habitus desde la conformación de la estructura 

subjetiva a través de la cual se percibe y construye la realidad social.  

Dado que el habitus (…) se conforma en parte por los modos en que el 
(sujeto) se apropia de la realidad, las representaciones sociales juegan un 
papel determinante en la conformación de este habitus, pues constituyen los 
lentes a través de los cuales el (sujeto) lo construye, a la vez que esa misma 
realidad marca el contenido de esas representaciones” (Piñero Ramírez, 
2008:14). 

Desde este postulado, las representaciones sociales construidas desde las 

prácticas formativas institucionales, como las de evaluación, constituirían una 

fracción del habitus profesional de las/los futuras/os trabajadoras/es de la 

educación. Dado que las RS tienen una función orientadora de las prácticas, 

contribuyen al papel guiador del habitus. Condicionando el modo de posicionarse 

en el espacio público y vincularse con el  poder, concebirse y concebir a otras/os 
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como sujetos de derechos. Las representaciones mediarán en la formación 

ciudadana  de los/las niños/as de la escuela primara.  

Por ello, entiendo que la formación de ciudadanía en el contexto de la 

formación docente requiere repensar las prácticas docentes y, en este caso, las 

prácticas de  evaluación, a la luz de su contribución a la formación ciudadana. Las 

propuestas presentadas a las/los estudiantes y la ausencia de pensamiento crítico 

sobre lo que hacemos en estas instancias, pueden llevar a que lo enseñado desde 

las prácticas de evaluación distorsione la intención de formar docentes ciudadanos.  

Para ello, propongo analizar en primer lugar ¿Qué dice el diseño acerca de 

la evaluación? ¿Propone prácticas evaluativas desde un marco político-ideológico 

que apueste a la formación ciudadana? ¿Cómo se plasma esa propuesta en el 

Reglamento Académico Marco y en el Reglamento Institucional? Para luego 

analizar, en la tercera parte del TIF, qué dicen nuestras prácticas docentes. 

 

La Evaluación en el Diseño Curricular: Propuestas en tensión 

 
En el documento curricular del PEP, la palabra “evaluación” aparece en 

diferentes ocasiones y con múltiples sentidos. A los fines de este trabajo, las 

diferencias las he agrupado en tres líneas: 

La primera es la que inscribe la evaluación como una práctica necesaria y 

permanente en la revisión del diseño,32 ligándola a  la indagación y a la reflexión 

constante33 del proceso de implementación del DC. 

En la  segunda aparece ligada a los “saberes necesarios que esta tarea 

(docente) demanda (…) el control y la evaluación de los resultados” (Diseño 

curricular, 2009: 40-41), asociando la evaluación directamente al control de 

resultados de aprendizajes.  

                                                           
32  Señala “la necesidad de evaluación permanente del proceso y de los actores involucrados, así como de los 
modos que reviste la enseñanza” (Diseños Curricular, 2009:16) 
33 Un Ejemplo de ello se encuentra en la “evaluación de acciones concretas para la defensa de DDHH” (Diseño 
Curricular, 2009: 62) 
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Y en una tercera, a la evaluación se la asocia a un contenido de los espacios 

curriculares de los tres campos. En el Campo de la Práctica, Residencia I, espacio 

curricular de 3° año, se propone abordar el Núcleo “la Evaluación, supuestos y toma 

de decisiones” y la “elaboración de instrumentos de diagnóstico, registro, 

seguimiento y evaluación”. Por su parte, en el Campo de la Formación General, el 

espacio Didáctica General de 1° año propone abordar “La evaluación y la 

enseñanza. Sentidos y complejidad de la práctica evaluativa. Polisemia del término 

evaluar. Relación entre evaluación y enseñanza. Distintas concepciones. Qué, para 

qué y cómo evaluar desde una perspectiva crítica en la enseñanza” (Diseño 

curricular, 2009:111). En el campo de la Formación Específica, en tres de las 

Didácticas específicas, Matemática, Ciencias Naturales y Ciencias Sociales, figura 

dentro de los núcleos de trabajo sugeridos por el diseño (Diseño Curricular, 

2009:163-165).   

Por último, el mismo diseño reconoce que los diferentes formatos 

curriculares34 implican diferencias en las formas de evaluación y acreditación. Sin 

embargo, en el formato asignatura plantea que “para la evaluación, se propone la 

acreditación a través del desarrollo de exámenes parciales y finales” (Diseño 

curricular, 2009: 166),  reduciendo la evaluación a la acreditación propia de la lógica 

de selección. 

Esta polisemia revela la presencia de lógicas de evaluación contradictorias 

en la propuesta curricular. Por un lado, se enuncian contenidos ligados a la 

evaluación formativa y, por otro, las prácticas propuestas tienen una primacía de la 

lógica de selección, que asocia y centra la evaluación en los resultados de 

aprendizaje, tornando como función principal la verificación de esos resultados con 

objetivos pre fijados necesarios para acreditar (Perrenoud, 2015). Tal como expresé 

en la primera parte, la evaluación ligada al examen y a la selección, se constituye 

en un dispositivo de vigilancia y control social, un medio desde el cual se ejerce 

poder y se disciplina; por lo tanto, esta lógica de evaluación tensiona el marco 

                                                           
34 Los diferentes formatos son: Asignatura, Seminarios, Taller, Ateneos Didácticos, Tutorías, Módulos. (Diseño 
curricular, 2009:166-167) 
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político ideológico del Diseño Curricular que apuesta a la formación ciudadana 

desde los contenidos y  las prácticas docentes.  

Esta tendencia a contradecir los principios políticos e ideológicos de la 

propuesta formativa curricular se agudiza en las reglamentaciones académicas.  

 
El Reglamento Académico Marco  (RAM) y el Reglamento Académico 

Institucional (RAI): La Evaluación tras el manto de la Acreditación 

La implementación de la propuesta curricular implicó la construcción de una 

nueva reglamentación para encuadrar la tarea académica: el Reglamento 

Académico Marco (RAM), aprobado por el Consejo Provincial de Educación (CPE) 

de la provincia de Neuquén en agosto de 2011. Éste se propone regular la actividad 

académica de los IFD de la provincia35 y plantea dentro de sus considerandos la 

conformación del ámbito  de debate “Nueva institucionalidad”. Esto supone poner 

en práctica el carácter participativo de la propuesta curricular desde la elaboración 

reglamentaria, entendiéndola como parte de la construcción de espacios 

institucionales democráticos. Su propósito es generar acuerdos entre todas las 

comunidades educativas de la provincia. También tiene a su cargo el debate del 

Reglamento Orgánico vigente al momento de implementar el DC y la elaboración 

de un nuevo Reglamento Orgánico Provincial de los Institutos de Formación 

Docente (ROM).  

El RAM pretende regular la formación docente,36orientando las trayectorias 

estudiantiles en tanto que se concibe como “dispositivo institucional que acompaña 

y ampara la trayectoria estudiantil (…) debe propiciar un  formato académico que le 

permita al estudiante asumir autonomía y responsabilidad” (RAM, 2011:1-2).  

Para tal fin, se establecen criterios de “cursada y  acreditación” de los 

espacios curriculares, dentro de los cuales se postula la presentación de las 

                                                           
35 En este sentido, el RAM sostiene entre sus considerandos “Que la transformación iniciada en 2008 definió 
una identidad y misión común para todos los Institutos de Formación Docente del Neuquén para pasar a ser la 
Formación Docente una responsabilidad pública y dejar de ser un bien que responda a los intereses sectoriales” 
(RAM, 2011:1) 
36 Esta propuesta surge a partir de diagnosticar que  “la ausencia del Régimen Académico Provincial como 
orientador de la trayectoria y dispositivo pedagógico institucional, somete al estudiante a posiciones de 
dependencia y arbitrariedad respecto a las definiciones académicas”(RAM, 2011:1) 
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planificaciones y programas por parte de los/as profesores/as, donde se debe 

“incluir el encuadre pedagógico, comunicando y haciendo participe del mismo a los 

estudiantes” (RAM, 2011:6). Allí se cita la importancia de transparentar el encuadre 

pedagógico en los programas de cada cátedra, lo que en apariencia tiende a la 

democratización del espacio académico, pues busca garantizar la participación e 

información disponible para los/las estudiantes.  

Sin embargo, no se especifican los criterios que permitan definir los 

elementos que componen ese encuadre, que luego se plasmarán en las propuestas 

de cada cátedra. Los artículos titulados: aprobación de cursados, acreditación de 

los espacios curriculares37, examen final,  permiten sostener que el encuadre 

pedagógico en el RAM está vinculado principalmente a la aprobación/acreditación 

de los espacios. De este modo, se asocia la evaluación a la lógica de selección que 

tiende a comparar y clasificar fabricando “jerarquías de excelencia” (Perrenoud, 

2015) entre las/os estudiantes de modo tal que se obtiene recompensa por el 

aprendizaje logrado, en lugar de atender los obstáculos que se interponen para 

algunos. No se encuentran referencias que puedan vincular el RAM con una lógica 

formativa que implica pensar la evaluación como instrumento para contribuir al 

aprendizaje. Con ello se obtura la posibilidad de concretar los propósitos de esta 

reglamentación marco, que pretenden estimular autonomía y responsabilidad en 

las/los estudiantes. O sea, el medio propuesto –encuadre pedagógico vinculado a 

criterios de acreditación- va en detrimento del fin que busca lograr: autonomía de 

estudiantes.  

Por otra parte, la propuesta formativa sostenida desde los distintos formatos 

curriculares que presenta el DC, queda desdibujada en el RAM al presentar los 

mismos criterios para regular el cursado y la acreditación de todos los formatos 

                                                           
37 Las condiciones de aprobación de los cursados y acreditación de los espacios curriculares establecen las 
condiciones de asistencia, calificación mínima requerida, cantidad de instancias acreditables requeridas. 
“Artículo 14°: Aprobación de los cursados. Para aprobar el cursado de los espacios curriculares se requiere: - 
Tener el 60% de  asistencia.- Aprobar con un mínimo de 4 (cuatro) las instancias acreditables propuestas en el 
programa. Una vez aprobado el cursado de un Espacio Curricular, este tendrá la validez de tres Períodos 
Escolar determinado por el C.E.U.R. Artículo 15°).- Acreditación de los espacios curriculares.-Las instancias de 
acreditación final son: a) Promoción: para acceder a esta instancia los requisitos son: - Tener 75% de 
asistencia.- Aprobar con un mínimo de 7 (siete) las instancias acreditables.” (RAM, 2011:6) 
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curriculares.38 Esto desconoce que espacios como los Ateneos Didácticos, cuya 

especificidad formativa se reconoce en el diseño, implican criterios particulares de 

acreditación y evaluación que no deberían ser iguales a otros formatos como el taller 

o la asignatura.  

El RAM regula la actividad de todos los IFD de la provincia de Neuquén y, a 

su vez, establece que cada institución formadora debe elaborar su propio Régimen 

Académico Institucional (RAI). En este contexto, se elabora el RAI del IFD 12, que 

expresa una concepción del instituto de formación como espacio público, al cual 

los/las estudiantes tienen  derecho, garantizando el ingreso, la permanencia y el 

egreso. El RAI del IFD 12 pretende regular la tarea académica desde un sentido 

formativo al servicio de potenciar las posibilidades de las/los estudiantes y la 

construcción de autonomía.  

Desde estos principios propone “generar espacios evaluativos y de 

acreditación que superen las tendencias fragmentadoras, atomizadas, cuantitativas 

y meramente administrativas; y que promuevan la participación y el carácter 

integrador de la evaluación” (RAI, 2016: 1). Por ello, se entiende que los/las 

docentes y estudiantes deben construir “acuerdos pedagógicos en los que los 

procesos se vean jerarquizados, la evaluación sea conceptual, y se deje constancia 

de que las apreciaciones de las/los docentes sobre las instancias de evaluación más 

                                                           
38  El énfasis para establecer las condiciones de aprobación  de los cursados y acreditación de los espacios  
curriculares se pone en los requisitos de asistencia y calificación mínima requerida.  “DEL CURSADO Y 
ACREDITACIÓN  
Artículo 14°).- Aprobación de los cursados. -Para aprobar el cursado de los espacios curriculares se requiere: - 
Tener el 60% de asistencia. - Aprobar con un mínimo de 4 (cuatro) las instancias acreditables propuestas en el 
programa. Una vez aprobado el cursado de un Espacio Curricular, este tendrá la validez de tres Períodos 
Escolar determinado por el C.E.U.R. 
Artículo 15°).- Acreditación de los espacios curriculares.-Las instancias de acreditación final son: 
a) Promoción: para acceder a esta instancia los requisitos son: 
- Tener 75% de asistencia. 
- Aprobar con un mínimo de 7 (siete) las instancias acreditables. 
b) Examen final. 
Artículo 16°).- La acreditación por Promoción es para todos los Espacios curriculares. 
Artículo 17°).- La modalidad de acreditación por promoción y examen final será reglamentado por cada instituto 
en el Reglamento Académico Institucional. 
Artículo 18°)- Los Talleres serán acreditados solo por promoción. 
Artículo 22°).- El estudiante tendrá derecho a instancias de recuperación integradoras para todos los espacios 
curriculares cuando cumpla entre el 50% y el 60% de asistencias y siempre que sus ausencias estén 
debidamente certificadas.” (RAM, 2011; 6)  
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formales deberán ser lo suficientemente explicitadas y detalladas para las/los 

estudiantes, en términos de su futura acreditación” (RAI, 2016: 4). 

Esta propuesta normativa reconoce al/la estudiante como sujeto/a de 

derecho, titular de derechos activos, con posibilidad de participación y decisión real. 

Se puede inferir que el enunciado intenta vincular la evaluación a su función 

pedagógica, sin embargo no se encuentran a lo largo del RAI referencias claras que 

permitan situar la evaluación como una herramienta para el aprendizaje, como se 

lee en la cita, se la reduce a “futuras acreditaciones”. De tal modo, queda claro que 

ambas reglamentaciones promueven como instancias de evaluación, 

intervenciones docentes con presencia dominante de la lógica que liga 

exclusivamente la evaluación a la acreditación, es decir, se evalúa para acreditar y 

certificar conocimiento. De esta manera, la lógica formativa de la evaluación que 

postula el RAI entre sus propósitos, queda anulada tras el manto de la acreditación.  

La fuerte presencia de la acreditación como principio académico rector deja 

fuera de la propuesta reglamentaria marco e institucional, un dispositivo académico 

que permita construir y sostener prácticas de evaluación más democráticas, que 

acompañen “el ejercicio político democrático permanente de los Institutos y 

Escuelas Superiores de Formación Docente como experiencia formadora de 

ciudadanías” y promuevan “formas democráticas para impregnar prácticas 

cotidianas de la vida institucional, fortaleciendo la discusión en torno al contenido 

de las decisiones, para habilitar la participación de todos y todas” (ROM, 2013:2). 

De este modo, la lógica dominante de la evaluación ligada a la selección en 

el DC, en el RAM y en el RAI, obstaculizaría la formación de ciudadanía ética y 

política y, con ello, “la formación de docentes entendidos como "trabajadores o 

trabajadoras políticos pedagógicos", que puedan situarse con autonomía y 

compromiso en los espacios sociales y en las instituciones educativas, desde una 

toma de posición y decisiones políticamente fundadas, tal como plantean los 

diseños curriculares” (ROM, 2013:2). Pues, centra su atención en evaluar para 

certificar conocimientos, situando la evaluación en una relación asimétrica de poder. 

Con ello, el vínculo crítico y reflexivo con el conocimiento se dificultaría. Esta lógica 
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de evaluación se sostiene desde un engranaje, basado en la observación jerárquica, 

que constituye un dispositivo de vigilancia y control, que conlleva la disposición 

del/la estudiante a ser evaluado por otro/a, sin participar reflexivamente de los 

saberes provenientes de las instancias de evaluación ni de las decisiones que a 

partir de ésta se toman. El proceso de ciudadanización propuesto en el DC para la 

formación docente no encontraría en el RAM y RAI un marco donde se postulen y 

se potencien las prácticas de evaluación desde y para la formación ciudadana.  

Estas reglamentaciones, con sus tensiones/contradicciones, enmarcan las 

prácticas de evaluación que efectivamente circulan en la institución, las que serán 

objeto de análisis en el apartado siguiente. 
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LAS PRÁCTICAS DE EVALUACIÓN ¿CONTRIBUYEN AL 
PROCESO DE CIUDADANIZACIÓN PROPUESTO EN EL DISEÑO 

CURRICULAR? 
 
 

“La aprobación del presente proyecto es un momento 
formal y lo que se inicia es un proceso complejo de 

construcción curricular referenciado en el documento y 
reelaborado en las prácticas” (Diseños Curricular, 2009: 60). 

 

En esta tercera parte, me propongo  abordar la “reescritura” que desde las 

prácticas se hace de la propuesta curricular. Este abordaje se realiza a partir de 

indagar  las prácticas de evaluación experimentadas por las/los estudiantes en la 

Didáctica de Ciencias Sociales en el marco de la formación docente del IFD 12, a 

fin de analizar su contribución al proceso de ciudadanización propuesto desde el 

marco político e ideológico del Diseño Curricular.   

 

El problema de indagación: Fundamentos 

Desde lo desarrollado en la primera y segunda parte de este trabajo, entiendo 

que las prácticas de la formación docente generan conocimientos que influyen en la 

construcción subjetiva y política de las/los estudiantes.  

Las experiencias y situaciones vivenciadas durante el trayecto formativo 

crean imágenes de lo público, de la democracia, de lo justo e injusto, que intervienen 

fuertemente en las ideas y prácticas ciudadanas que van construyendo los/las 

estudiantes. De modo tal que los conocimientos que surgen de las prácticas 

docentes en el contexto de intercambio comunicativo cotidiano de la formación, se 

incorporan al pensamiento, configurando representaciones sociales (RS) que 

actúan como saber práctico. (Castorina, Barreiro, Toscano, 2005 y Piñero Ramírez, 

2008) 
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Tal como señale anteriormente (p. 20), entiendo las representaciones 

sociales como unidades de sentido que organizan la percepción de la experiencia 

social y orientan la práctica.  

De allí que entienda que las RS funcionan de manera práctica, pues influyen 

en el modo de vincularse con el objeto representado, guían la percepción y la 

acción.  Por ello, es posible sostener que las representaciones construidas desde la 

propuesta de formación docente –del IFD 12 son fundamentales en la constitución 

de ciudadanía. En este sentido, Luz Cisterna Lara (2012) sostiene que un campo 

decisivo para la construcción y afirmación de prácticas de ciudadanía crítica, lo 

constituye la subjetividad de las personas, puesto que  

El ciudadano ya no sólo es visto como un sujeto de derechos y obligaciones, 
sino también como un agente portador de una experiencia subjetiva (valores, 
sentimientos, vivencias) y de una serie de pautas culturales con una identidad 
concreta que debe ser conocida y valorada, pues en conjunto configuran los 
elementos constituyentes de ciudadanía (Cisterna Lara, 2012: 62). 

Desde aquí entiendo que las representaciones construidas durante el 

trayecto formativo permiten a los/las futuros/as docentes decodificar, interpretar y 

actuar de una forma determinada conforme a la realidad que vivencian y subjetivan. 

Ello condiciona, por ejemplo, el modo de posicionarse en el espacio público y su 

forma de vincularse con el poder o concebirse como sujeto de derecho. 

 Por otro lado, Silvia Piñero Ramírez (2008) sostiene que las RS contribuyen 

a configurar el habitus desde la conformación de la estructura subjetiva a través de 

la cual se percibe y se construye la realidad social.  

Dado que el habitus (…) se conforma en parte por los modos en que el 
(sujeto) se apropia de la realidad, las representaciones sociales juegan un 
papel determinante en la conformación de este habitus, pues constituyen los 
lentes a través de los cuales el (sujeto) lo construye, a la vez que esa misma 
realidad marca el contenido de esas representaciones (Piñero Ramírez, 
2008:14). 
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Entonces, es posible afirmar que las RS construidas desde las prácticas de 

evaluación que se generan en la institución constituirían una fracción del habitus39 

profesional, es decir del conjunto de esquemas y disposiciones interiorizadas, cuyas 

manifestaciones “captamos exclusivamente (…) a través de los actos (la práctica 

docente) se mueve por habitus sin tener conciencia de ello y, todavía más, sin llegar 

a identificar los esquemas en  juego” (Perrenoud, 2001).  

Teniendo en cuenta que la propuesta curricular tiene como premisa procurar 

la reflexión crítica de las prácticas docentes y plantea la acción educativa como un 

entramado de carácter político que pretende contribuir en la subjetividad de los/las 

estudiantes formando “Habitus Profesionales”,40 el propósito de la indagación es 

analizar nexos, rupturas y conflictos entre la formación de ciudadanía formalmente 

reconocida en el Diseño Curricular y la ciudadanía vivenciada, percibida y 

subjetivada, desde las prácticas de evaluación experimentada por las/los 

estudiantes del PEP en el IFD N° 12. 

Para esto, propongo analizar las prácticas de evaluación que circulan en el 

área de Ciencias Sociales, las representaciones de ciudadanía que las estudiantes 

construyen desde allí, su influencia en los habitus profesionales vinculados a las 

prácticas esperadas del DC y la formación  de ciudadanía.  

Desde aquí tomo las prácticas de evaluación en la formación docente como 

problema de indagación en el marco de lo desarrollado en los apartados iniciales de 

este trabajo, para lo cual surgen las siguientes preguntas: 

Las prácticas de la evaluación subjetivada por los/las estudiantes en los 

espacios de Didáctica de las Ciencias Sociales ¿Contribuyen a su proceso de 

ciudadanización tal como lo propone el Diseño Curricular? ¿Contribuyen a la 

formación en y para la ciudadanía desde principios justos y democráticos? ¿Qué 

                                                           
39 Perrenoud amplía el concepto citando “sistema de disposiciones duraderas y que se pueden transponer que 
integra todas las experiencias pasadas y funciona en cada momento como una matriz de percepciones, 
apreciaciones y acciones, y posibilita el cumplimiento de tareas enormemente diferenciadas, gracias a las 
transferencias analógicas de esquemas que permiten resolver los problemas del mismo modo.” (Bourdieu, 1972, 
pp. 178-179. Citado por Perrenoud 2001: 503-523) 
40 Vinculados con las Prácticas Esperadas, en tanto soporte subjetivo de docentes ciudadanos que intervienen 
en la  continua construcción democrática desde el espacio público escolar 
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trama ciudadana se va construyendo desde las prácticas de evaluación en el área 

de Ciencias Sociales? 

Metodología e Instrumentos de indagación 

La metodología utilizada se orientó a indagar las prácticas de evaluación 

experimentadas y subjetivadas por las/los estudiantes en el marco de la formación 

docente en la Didáctica de las Ciencias Sociales. Por este motivo, se hizo énfasis 

en la subjetividad de los/las estudiantes, en las concepciones que atribuyen a las 

prácticas de evaluación partiendo de las representaciones que sobre ella tienen.  

Para dar cuenta de las visiones y discursos sobre evaluación presentes en 

estudiantes de la formación docente y su influencia en la construcción de 

ciudadanía, se adopta un enfoque descriptivo y explicativo.41 

Trabajé con un total de 47 estudiantes de 4° año PEP del IFD 12 de Neuquén 

Capital. La muestra de estudiantes corresponde al ciclo 2017 y se justifica teniendo 

en cuenta que a partir del segundo año de la carrera, el Diseño Curricular prevé que 

se cursen las didácticas específicas, por lo tanto, las/los estudiantes que cursan 4° 

año han transitado la cursada completa, junto a sus instancias de evaluación y 

acreditación de la Didáctica de Ciencias Sociales I y II, lo que permite trabajar la 

problemática planteada más arriba.  

Los instrumentos de indagación fueron: encuestas, relatos personales y un 

ejercicio donde se debía tomar postura argumentada (Adjuntos en ANEXO)42. 

En primera instancia, trabajé con una encuesta que permitió enmarcar la 

tarea desde datos cuantitativos. Con ello, pretendía tener una primera aproximación 

a las asociaciones que las/los estudiantes realizaban y relevar información referida 

al año de cursada de los espacios de Didáctica de las Ciencias Sociales I y II, a fin 

de establecer el marco curricular de las experiencias de las/los estudiantes.  

                                                           
41 La metodología descriptiva permite medir la información recolectada para luego describir, analizar y explicar 
la trama ciudadana que se va construyendo desde prácticas de evaluación en didáctica de las Ciencias 
Sociales 
42 Las/los estudiantes participaron en dos instancias, la primera se destinó a completar la encuesta y  elaborar 
el relato personal, y en una segunda donde se presentó el caso a analizar. 
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En segundo lugar, los/las estudiantes relataron una escena de evaluación 

personal en el área de Ciencias Sociales durante la formación docente. La consigna 

fue abierta. Con este instrumento pretendía indagar las experiencias de evaluación 

subjetivadas en el trayecto formativo, teniendo en cuenta, por un lado, que las RS 

se expresan a través del lenguaje y de los discursos, y por otro, que entre las 

características de los habitus profesionales y las RS  está el hecho de ser implícitas, 

con lo cual los individuos no tienen conciencia de su existencia e ignoran el origen 

social de éstas (Castorina, Barreiro, Toscano, 2005). De allí que el relato sea un 

modo de acceder a ellas.  

Con el tercer instrumento pretendí indagar las ideas de justicia y democracia 

construidas desde las experiencias de evaluación. En la construcción del 

instrumento tomé  en cuenta lo planteado por Castorina, Barreiro y Toscano quienes 

señalan que las RS “se evidencian en la manera en que los sujetos conciben las 

situaciones de interacción, en que se ubican y definen a sí mismos y a los otros en 

ésta” (2005: 212), por esto la propuesta fue que analicen el siguiente caso ficticio, 

tomando postura argumentada a partir de considerar si la propuesta docente es 

justa y democrática.  

“En el IFD XXX, el primer día de clases un docente se presenta ante el grupo 
de estudiantes que cursarán su espacio curricular y les dice:  

-En vista de los cambios del diseño curricular y de la experiencia de años 
anteriores, propongo para esta cursada una experiencia formativa con 
ustedes donde todas los/as estudiantes desde el inicio, están aprobadas con 
10. 

El docente argumenta que la propuesta tiene como propósito instalar la 
evaluación para aprender sin las tensiones que suelen presentarse en los 
momentos de acreditación”  

 

Enmarcar la tarea: Trayectos Formativos de las estudiantes 

En primera instancia busqué enmarcar el trayecto formativo de las/los 

estudiantes que participaron en la indagación. La encuesta me permitió sistematizar 

información referida al año de cursada de los espacios de Didáctica de las Ciencias 

Sociales I y II. 
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Gráfico N°1: Año de cursada Didáctica Ciencias Sociales I.       N°2: Año de Cursada Didáctica Ciencias Sociales II. 

Fuente: Elaboración propia. 

 

 

Estos datos me permitieron establecer que las prácticas docentes 

experimentadas por las/los estudiantes en el área se enmarcan en su totalidad 

dentro de la nueva propuesta curricular que comenzó a implementarse en la 

provincia de Neuquén en el año 2010, y que la gran mayoría cursó Didáctica de las 

Ciencias Sociales entre 2014 y 2016. A partir de aquí, me pregunté si la 

implementación de esta propuesta curricular, en relación con la propuesta político 

ideológico, logró generar prácticas de evaluación vinculadas a lo formativo que 

propicia la autonomía y la reflexión crítica sobre el propio aprendizaje o, por el 

contrario, a la lógica de control y selección.  

 

Las prácticas de evaluación en la Didácticas de Ciencias Sociales del IFD 12: 

Experiencias y Representaciones 

            A continuación, presento la información obtenida en la indagación desde un 

enfoque descriptivo- explicativo en el que se observa la convivencia  de diferentes 

lógicas y representaciones de evaluación. Por ello, las agrupo tomando como 

criterio las lógicas de evaluación presentadas en la primera parte del TIF (pág.21): 

evaluación vinculada a la regulación del aprendizaje y vinculada a la selección 

(Perrenoud, 2015).  

Esta convivencia se infiere de  la pregunta de la encuesta: ¿Con qué 

opciones asocian la evaluación? Las opciones elegidas mayoritariamente son 

aprendizaje y acreditación. Las/os estudiantes podían seleccionar más de una 
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opción e incluso agregar otras. Como se sistematiza en el cuadro N°3, la opción 

“aprendizaje” es elegida por 36 estudiantes, seguida por la opción “acreditación”, 

seleccionada 30 veces. Este dato cuantitativo muestra que al menos la mitad de las 

estudiantes eligió ambas opciones, las cuales responden a diferentes lógicas de 

evaluación que, en algunos casos, son contradictorias. Lo mismo sucede con las 

otras alternativas elegidas por más del 50% al relacionar evaluación con formación 

y correcciones. 

  

La convivencia de diferentes lógicas también está presente en los relatos. 

Como se ve en el siguiente gráfico, el 54% puede ser identificado con la lógica de 

selección y el 46 %, con la lógica de aprendizaje. La diferencia porcentual entre una 

lógica y otra, es solo del 4%. 

 

Cuadro N° 4: ¿Qué lógicas de evaluación están presentes en los relatos de estudiantes 4° PEP 2017? 
    Fuente: Elaboración propia. 
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Gráfico N° 3: ¿Con que Asocian la evaluación las y los estudiantes? 4° PEP 2017.  Fuente: Elaboración Propia. 
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1. La evaluación vinculada a la Lógica de Selección. 

 
En la indagación, una de las lógicas de evaluación que aparece es la de 

selección. Aquí se la asocia con acreditación, control y sanción del error. Los relatos 

que se vinculan a esta lógica representan el 54% del total. Los 25 (veinticinco) 

relatos que componen este porcentaje, enfatizan rasgos diferentes de la lógica 

selección, por esto se realiza un análisis por separado, sin desconocer la 

interrelación entre ellos. Recordemos que la pregunta que articula su análisis se 

refiere a la influencia de estas prácticas y las representaciones subjetivadas desde 

allí, en la construcción de ciudadanía. 

1.1 Evaluación y Acreditación: 

Dentro de la lógica de selección, en los tres instrumentos de indagación, el 

núcleo que aparece con mayor frecuencia es el que asocia evaluación con 

acreditación. En el cuadro N°3, se puede observar que 30 (treinta) estudiantes 

eligen asociarla con esta opción. Esta tendencia está presente en la consulta sobre 

los criterios de evaluación y acreditación. Allí, 39 estudiantes señalaron tener 

conocimiento de los criterios de evaluación, sin embargo, cuando deben detallar 

alguno/s, nombran a modo de ejemplos: entrega de trabajos prácticos, aprobar 

parcial, asistencia, criterios propios de la acreditación.  

En los relatos personales, 19 estudiantes (40% del total) rescatan 

experiencias donde asocian directamente la evaluación con una instancia de 

acreditación: 

“la evaluación fue dar una lección oral, con el grupo al frente de todos los 

compañeros…la docente….nos dividió en grupos (…) a cada grupo le dio a 
exponer un tema referido a la última dictadura” (2).  
 
“Para cada parcial estudiaba  de memoria todo un día” (3). 
“situación de evaluación (…) mediante un parcial de didáctica de las Cs 

Sociales II” (9). 
 



60 
 

“mis exámenes  de Cs Soc (…) en 2° año como siempre estudiar los 
contenidos vistos y luego explicar en el examen los conceptos, en otros 

casos analizar una situación teniendo en cuenta los conceptos 

estructurantes de las Cs Soc., a través de trabajos prácticos y exposición 

oral” (11). 
 

“Una manera de evaluación (…) fue una exposición oral a través de un 

afiche en el cual resumía lo visto a lo largo del año” (17). 

 

Se encuentra una fuerte tendencia a ligar la evaluación a instancias de 

acreditación del espacio curricular, centrando la atención en el resultado del 

aprendizaje. La concepción de las/los estudiantes responde más a demandas 

sociales que pedagógicas. Pues, aparece como función principal el control que 

realiza el/la docente del aprendizaje para acreditar. Es decir, prima  la “necesidad 

de certificar conocimiento, (de) convalidar un mínimo de aprendizaje curricular” 

(Palou de Maté, 1992: 15).  

Aquí se ve operando una característica central de la lógica de selección: 

construir “jerarquías de excelencia” (Perrenoud, 2015), donde se hacen públicas las 

diferencias de aprendizaje. De modo tal que se “establecen jerarquías o méritos 

entre los alumnos basándose en los logros de aprendizaje, en lugar de atender los 

obstáculos que se interponen para algunos (así la evaluación sustituye) la 

enseñanza pues en la pedagogía meritocrática lo que vale es medir bien, no saber” 

(Puiggrós, 2016).  

Desde estas prácticas, se transitan experiencias sobre lo justo y lo injusto 

que influyen en las representaciones de las/los estudiantes, evidenciadas por el 

modo en que analizan y toman postura argumentada del caso presentado con el 

tercer instrumento de la indagación. Allí condicionan la idea de justicia al mérito y al 

esfuerzo individual: 

“esta propuesta no me parece correcta (…) ya que de esta manera no se van 
a esforzar y no van a creer necesario cumplir con ciertos trabajos, acuerdos 

en cuanto a presencia en las clases etc. Creo que es necesario las instancias 

de tensión ya que yo pase por todos esos momentos y que después a la hora 
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de ver los logros es una gran satisfacción personal no me parece justa ni 

democrática la propuesta” (25). 

“La propuesta no es justa ni democrática  ya que para los alumnos que no 
estudian les parecería bien la nota y pasaría a ser un simple espacio y 

vendría solo a cumplir el horario, pero para los que les gusta el espacio y 

quieren aprender no es favorable ni significativo ni el espacio ni la docente” 
(2). 

“considero que esta propuesta no es justa desde un nivel académico ya que 

si se les dice que ya están aprobados/as no pondrán el mismo esfuerzo y no 

se podría ver (…) un proceso de aprendizaje de los y las estudiantes” (7). 

 Los argumentos plantean el mérito individual como criterio diferenciador para 

definir las trayectorias académicas. Lo que subyace aquí es una concepción liberal 

de justicia que postula el mérito como criterio diferenciador y distributivo. Supone 

que todos/as los/as miembros participantes tienen igualdad de oportunidades en el 

inicio de la tarea, por ello la diferencia en los resultados de la evaluación sería 

producto del esfuerzo de cada estudiante y no, de las dificultades en el proceso de 

aprendizaje. Así, la jerarquía de excelencia, producto del mérito, aparece como justa 

y fomenta la competitividad e individualismo entre las/los estudiantes, resortes 

subjetivos de la meritocracia. 

Por otra parte, desde esta lógica, el vínculo con el saber tiende a ser utilitario, 

empobreciendo los trayectos intelectuales al servicio de acreditar, “la  nota” de 

acreditación aparece como estímulo y condición para el aprendizaje, recompensa y 

reconocimiento individual.  

“considero interesante esta propuesta (…) ya que el estudiante deberá 

defender  y mantener su nota a través de su esfuerzo, responsabilidad, 

teniendo en cuenta la asistencia, la lectura de los materiales al día, la 

entrega de trabajos prácticos en término, la participación en clase.” (11). 

“si la considero democrática, ya que el docente puede acompañarlas durante 
la experiencia y proponerle que puedan defender ese 10 desde el principio 

del año” (7). 
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Se desprende una concepción de conocimiento como bien de adquisición 

individual, cuestionando la propuesta curricular, que propone desde su eje 

epistemológico, una concepción social.  

Lo “democrático” de la propuesta se presenta bajo la igualdad de condiciones 

de acreditación con el 10 de inicio de cursada, no se cuestiona por ejemplo la 

ausencia de criterios de evaluación que permitirían a cada estudiante intervenir 

desde la regulación de su aprendizaje.  

Estos relatos y posturas evidencian que la relación de poder asimétrica es 

una pieza fundamental en el engranaje que sostiene la lógica de selección.  

1.2 Evaluación y Control 

Las prácticas narradas plantean relaciones asimétricas entre docentes y 

las/los estudiantes. La evaluación se describen como instancias de control basadas 

en la observación jerárquica: el docente controla, juzga y califica el saber del/la 

estudiante. La tensión negativa que se experimenta, desde el vínculo evaluación- 

control, es tal que algunos/as estudiantes relatan síntomas de malestar que 

atraviesan el cuerpo.  

 “no podía concentrarme y se me mezclaba todo lo que tenía que poner (…) 
muchos nervios y me descompuse a tal punto que tuve que ir al baño a 

vomitar. Rendí mal, pero por suerte en el recuperatorio me fue bien” (15). 

Aquí la evaluación se presenta, como señala Sánchez Amaya (2013), como 

un dispositivo de vigilancia y control que dispone al/la estudiante a ser controlado. 

La única forma de manifestación “contra” el poder/control que se ejerce desde la 

evaluación, se aloja en el cuerpo.  

En esta lógica de evaluación-control, el lugar que pareciera ocupar el/la 

estudiante, es de “espectador” o “víctima” de su aprendizaje y no de actor 

protagonista que reflexiona sobre su proceso que serviría para atender las 

dificultades. Esto es remplazado por la reflexión/control de otro. 
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El/la estudiante aprende y se dispone a ser controlado/a, juzgado/da por otro. 

Estas experiencias ayudan a formar representaciones ligadas a la obediencia a la 

autoridad heterónoma, plasmada en quienes detentan poder de calificar su saber. 

El modo en que las/los estudiantes analizan y toman postura del caso 

presentado evidencia la influencia de las prácticas de evaluación/selección en la 

construcción de sus  representaciones. Además de los argumentos ligados a la 

meritocracia, aparece otro elemento de la concepción liberal de justicia. En los 

argumentos señalan la importancia del rol que cumple la mirada (control) del/la 

otro/a (docente) para el aprendizaje. Desde esta relación asimétrica, el/la docente 

simboliza la imparcialidad y garantía para que las diferencias y jerarquías entre 

estudiantes sean consideradas justas.  

“considero que esta propuesta no es justa desde un nivel académico ya que 

si se les dice que ya están aprobados/as no podrán el mismo esfuerzo y no 

se podría ver (…) un proceso de aprendizaje de los y las estudiantes. En 
cambio si la considero democrática, ya que el docente puede acompañarlas 

durante la experiencia y proponerle que puedan defender ese 10 desde el 

principio del año y que sea una experiencia significativa tanto para el docente 

como para los estudiantes” (7). 

“esta propuesta no me parece correcta (…) ya que de esta manera no se van 
a esforzar y no van a creer necesario cumplir con ciertos trabajos, acuerdos 

en cuanto a presencia en las clases etc. Creo que es necesario las instancias 

de tensión ya que yo pase por todos esos momentos y que después a la hora 

de ver los logros es una gran satisfacción personal no me parece justa ni 

democrática la propuesta” (25).           

Si las prácticas ciudadanas democráticas requieren -según los autores 

desarrollados en la primer parte del TIF- una praxis crítico reflexiva, con igualdad de 

derechos y participación para decidir, la evaluación-control que tiende al 

disciplinamiento, se constituye en obturador de la construcción de ciudadanía 

democrática. Pues no está presente el principio de igualdad para participar en la 

reflexión crítica y decidir acciones que regulen el aprendizaje. Con ello se aleja la 

posibilidad de recrear, en el espacio público de la formación docente, prácticas de 
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ciudadanía ligadas a la reflexión crítica y a la desconfianza democrática, pues se 

aprende a ser controlado y, por ello, a ser controlador. 

El/la estudiante se dispone a ser evaluado por otro, con reglas y criterios 

elaborados por otro, que no siempre se conocen. ¿A qué se debe que estudiantes 

de la formación superior acepten reglas elaboradas por otros? ¿Qué vínculo 

entablan con la autoridad desde estas prácticas?  

1.3 Evaluación y castigo/sanción del error  

En los relatos, el vínculo experimentado y subjetivado con la autoridad puede 

asociarse a lo heterónomo que supone estar bajo las reglas que son elaboradas e 

impuestas por otro, y el respeto a éstas se da por miedo al castigo al error. Nótese 

que la intervención docente aparece para señalar y sancionar el error, 

desaprobando, pero  no se citan intervenciones tendientes a  promover aprendizaje.  

 “la profesora comenzaba hacer preguntas en referencia a los textos leídos  
de que se trataba, que se contaba, iba preguntado de a uno y evaluando (…) 
la docente nos invitó a realizar con todas las ideas una red en el pizarrón, 

recuerdo que la mayoría no comprendía cómo realizar (…) la profesora a 
modo de reclamo decía que ya estábamos en 2° año y debíamos saberlo” 
(1). 

“la experiencia vivida en 2° año con el área de Ciencias Sociales, cuando se 

tuvo prácticamente clases y se debía trabajar con una secuencia didáctica 

analizarla desde las teorías propuestas cuando los textos se habían realizado 

un pantallazo. Trabajo que si era acreditado pasabas al coloquio y si no al 

final (…) otra forma de evaluar fue el coloquio es dupla que hablada una y 
luego la otra y no se tenía que equivocar para poder aprobar” (18). 

Tal como sostiene Perrenoud,  este “juego (de) sanción y recompensa incita 

a los actores a conducirse con corrección” (2015:91), de modo tal que se 

experimenta la adhesión a la norma por miedo a la sanción. Según Cullen (1997), 

esta práctica es funcional al sistema hegemónico, pues busca y logra el 

disciplinamiento desde la sanción del error, promoviendo la adaptación individual. 

Con ello, se fragmenta la idea de pertenencia a una comunidad y la construcción de 
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vínculos solidarios, soporte para prácticas de cuestionamiento yresistencia al  poder 

injusto. 

En este sentido, otro elemento que aparece en el análisis del caso 

presentado con el tercer instrumento de indagación, son los argumentos propios de 

la meritocracia ligados al premio/castigo Como mencioné, la lógica de selección 

establece jerarquías entre los/las estudiantes, basándose en los logros de 

aprendizaje, sin atender los errores/dificultades, fomentando la competitividad y el 

individualismo. 

“no me parece justa y democrática, ya que en un curso existe una diversidad 

de aprendizaje (…) si alguno/a del curso no participa, no presenta los trabajos 
y posee un 10, sería injusto para los que sí lo hacen” (4). 

“esta propuesta no me parece correcta (…) ya que de esta manera no se van 
a esforzar y no van a creer necesario cumplir con ciertos trabajos, acuerdos 

en cuanto a presencia en las clases etc. Creo que es necesario las instancias 

de tensión ya que yo pase por todos esos momentos y que después a la hora 

de ver los logros es una gran satisfacción personal no me parece justa ni 

democrática la propuesta” (25). 

 En estas argumentaciones, además de resaltar la importancia del 

reconocimiento-premio al mérito personal/individual por cumplir los 

requerimientos/reglas/criterios impuestos por otro-docente, aparece su contracara, 

la calificación-sanción como modo de diferenciación de aquellos que sí logran los 

aprendizajes esperados.  

Además, las prácticas se describen naturalizando la clasificación y 

diferenciación individual. De modo tal que se acepta acríticamente la construcción 

de jerarquías de excelencia desde la observación jerárquica de la autoridad 

heterónoma que sostiene este engranaje de la lógica de selección, controlando, 

juzgando y clasificando. 

Las acciones propuestas a las/os estudiantes desde la lógica de selección, 

parecen más ligadas al disciplinamiento que a prácticas de sujetos críticos, alertas 

de su aprendizaje, con posibilidad de participación y decisión real para intervenir y 
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regular este proceso. Las ideas de justicia subjetivadas desde aquí, como ya señalé, 

se vinculan a la concepción liberal que fomenta el individualismo y la competencia, 

prácticas que van en detrimento de la ciudadanía democrática.  

Estas prácticas tensionan el reconocimiento que el DC hace de las/os 

estudiantes como sujetos políticos y de derecho. Puesto que las experiencias 

citadas tienden a obstaculizar la subjetivación de prácticas y habitus profesionales 

desde el principio de igualdad política, entendida como igualdad en el ejercicio de 

derechos e igualdad en la participación política y ejercicio del poder.  

2. La evaluación vinculada a la lógica de regulación del aprendizaje 

En la indagación, la evaluación también aparece relacionada a la lógica de 

regulación del aprendizaje. En la encuesta (ver Cuadro N° 3), ante la consigna de 

asociar evaluación con algunas palabras, las opciones “formación” y “aprendizaje” 

fueron seleccionadas por más de la mitad de las/los estudiantes. Los relatos que se 

vinculan a esta lógica representan el 46 % del  total y  enfatizan diferentes 

características de la evaluación para el aprendizaje.  

Estos datos cuantitativos permiten suponer una  presencia significativa de 

prácticas de evaluación vinculadas a la lógica de aprendizaje ¿Cuál es la influencia 

de estas prácticas que conviven con las prácticas de selección en las 

representaciones de las/los estudiantes? ¿Cómo influyen estas prácticas y sus 

representaciones en la construcción de ciudadanía? 

2.1 Evaluación y Aprendizaje: 

Como mencioné anteriormente, en el cuadro N°3 se puede observar  que 36 

(treinta y seis) estudiantes relacionan evaluación con aprendizaje y en los relatos 

personales rescatan experiencias que propician prácticas reflexivas para regular su 

aprendizaje. Principalmente, se menciona la elaboración de un portafolio durante la 

cursada de Didáctica de las Ciencias Sociales II. Este instrumento de evaluación 

reúne los trabajos producidos por las/los estudiantes y permite mirar el proceso de 

aprendizaje a la largo de un lapso prolongado de tiempo, “supone pensar 
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estudiantes reflexivos y con libertad para realizar búsquedas y elegir caminos 

alternativos, contemplar soluciones provisoria y puntos de vista diferentes” 

(Anijovich y Gonzalez, 2013: 110). La valoración que las/los estudiantes hacen del 

mismo va en este sentido: 

“la evaluación por portafolio. Esta consistía en que cada trabajo entregado se 

podía reformular para mejorarlo, luego en la instancia final de la cursada se 

presentaba el portafolio donde cada trabajo con sus respectivas 

correcciones/ reformulaciones tenía una reflexión personal. Este tipo de 

evaluar, me hizo cambiar el modo de pensar la evaluación, ya que en ella se 

podía ver el proceso de mi aprendizaje” (38). 

“quiero contar que el mejor momento evaluativo en las Ciencias Sociales de 

mi carrera…el método de portafolio. Los momentos y situaciones  que 

transcurrieron en la elaboración del mismo fueron más que significativos para 

mí, las idas y vueltas de la producción fue más que una aprendizaje para mí 

y lo tomo como una nueva forma de evaluar”  (34). 

 “el portafolio (…) me encantó la modalidad, porque volver a mirarnos hacia 

atrás y poder tener en cuenta qué es lo que se trabajó en cada trabajo 

práctico, ¿Cómo? ¿Por qué? Quizá porque uno piensa en el hacer para 

entregar y ser evaluada por parte del docente pero cuando la evaluación la 

tenemos que hacer nosotras misma, cuesta mucho salirse del lugar de 

alumno y autoevaluarse (¿Qué aprendimos? ¿Cómo?)”(37). 

Las/los estudiantes señalan que la fortaleza de este instrumento está en su 

carácter autoevaluativo que permite desarrollar procesos de reflexión y autocrítica 

de sus producciones, promoviendo habilidades metacognitivas.  

Para esto, la información que deviene de la evaluación circula y se utiliza 

para  la reflexión y diálogo argumentado al servicio de mejorar el aprendizaje. Desde 

el diálogo, se retroalimenta la tarea, tendiendo a reducir las diferencias de poder 

entre docente y estudiante, habilitando la dimensión ética de la evaluación (Oller, 

2011: 212). Las devoluciones e intervenciones docentes aparecen colaborando en 

la construcción de autonomía de las/los estudiantes, en la medida que se las/os 

pone en situación real de reflexionar sobre su tarea.  
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Las prácticas narradas contemplan la búsqueda de caminos alternativos para 

abordar el error y las dificultades. No centra su producción en un único resultado, 

alejándose  de la idea control-acreditación y control-sanción presente en la lógica 

de selección. 

“me impactó la evaluación de didáctica de Ciencias Sociales II, la modalidad  
fue a partir del portafolio, como construimos criterios a evaluar con la 

profesora, la retroalimentación correcciones de borradores, tras borradores, 

era tedioso, pero me sirvió para comprender lo que pretendo enseñar (que a 

partir de los errores se aprende) y no verlo como algo negativo (…) creo que 
en ningún momento fue una evaluación que necesite memorizar o tuve 

nervios, fue totalmente reflexivo y compartido” (36). 

Las acciones propuestas desde aquí, habilitan a las/los estudiantes a estar 

alertas de su aprendizaje ya que reflexionan, analizan y comprenden sus 

dificultades. Se dan condiciones para la participación y decisión real en la 

intervención y regulación del aprendizaje, la experiencia no es percibida ni vinculada 

al control y acreditación propio de la lógica de selección.   

“a fin de año la docente nos propuso un modo de evaluación mediante la 

elaboración y la escritura de un portafolio, en donde debíamos volcar todo lo 

que habíamos aprendido a lo largo de la cursada y como los textos y las 

actividades realizadas nos fueron brindando herramientas para nuestra 

formación. A pesar de que no aprobé esta instancia me pareció interesante 

ya que no había tenido una “evaluación” de final de cursado como esta, ya 

que las anteriores habían sido mediante parciales, recuperatorios o 

exámenes finales escritos y orales” (31). 

Estas experiencias, a diferencias de las citadas en la lógica de selección, 

tienden a  subjetivar prácticas desde el principio de igualdad política, constitutivo de 

la ciudadanía, entendida como igualdad en el ejercicio de derechos e igualdad en la 

participación y ejercicio del poder. ¿Cómo influyen estas prácticas en las 

representaciones de las y los estudiantes? 

 Como señalé anteriormente, el modo que analizan y toman postura 

argumentada en  el caso presentado con el tercer instrumento de la indagación, 

evidencia el alcance de estas experiencias en las representaciones de las/los 
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estudiantes. Dentro del grupo de estudiantes que relató experiencias de evaluación 

propias de la lógica de aprendizaje, casi la totalidad toma postura con argumentos 

meritocráticos propios de la concepción liberal de justicia, similares a los citados en 

la lógica de selección. Evidenciando que la influencia de estas prácticas ligadas al 

aprendizaje es limitada en las representaciones de las/los estudiantes. 

“Considero (…) que es injusto para los estudiantes que se esfuerza por 
comprender la materia y cursan todos los días. Además también estarían 

perjudicando a aquellos estudiantes que por diferentes motivos no pueden ir 

al día con la lectura y comprensión  de la materia porque no se los estaría 

ayudando, ni dándole oportunidades para que avancen en la construcción del 

conocimiento” (30) 

“yo considero que no es ni justa ni democrática ya que no se tiene en cuenta 
el proceso (el avance y retroceso de los/las estudiantes) a lo largo del año. 

Por lo que las estudiantes que no pudieron llegar a apropiarse de un 

contenido  quedaran en igual de condiciones que alguien que  sí pudo 

concretar ese proceso.”  (45) 

Solo dos utilizan argumentos críticos y fundamentan modos de 

democratizarla.  

“no es una propuesta justa ni democrática debido a que la democracia no 
consiste en que todos desde un principio tengan la misma nota, considero 

que lo justo y democrático de esa docente sería plantear cómo evaluaría, qué 

criterios tendría en cuenta a la hora de evaluar” (28). 

“La propuesta que propone la docente es desde mi punto de vista 

controversial, en ocasiones cuando hablamos de evaluación parecería que la 

misma es sinónimo de acreditación (…) pero sucede que la acreditación es 
solo una arista de este proceso. Es verdad que esta instancia está ligada a 

aquel valor numérico que se le otorgará tarde o temprano, pero cuán difícil 

sería si esta decisión de la docente se llevara a cabo (se refiere al relato 

presentado) ya que necesitaría en primera instancia lograr que los/as 

estudiantes puedan autorregularse y tener un autoconcepto propio de sí 

mismos. Es decir, ser conscientes del proceso, regulándose en el trayecto de 

aprendizaje” (35). 

 En estos dos argumentos subyace un elemento central de la concepción de 

la justicia social: el reconocimiento de las diferencias individuales en oposición a la 
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igualdad formal de oportunidades para acreditar. Además, se señala la necesidad 

de criterios de evaluación públicos para la autoregulación del aprendizaje, en 

oposición a la supuesta imparcialidad representada en el docente, pues implica 

visiones parciales de docente y de estudiante para construir juicio sobre el 

aprendizaje y desde allí regularlo.  

2.2 Evaluación y Formación  

En el cuadro N°3, se puede observar que ante la consigna de asociar 

evaluación, la palabra “formación” es seleccionada por 27 estudiantes. Sin 

embargo, en los relatos personales solo dos vinculan la experiencia de evaluación 

con una instancia formativa.  

“a fin de año la docente nos propuso un modo de evaluación mediante la 

elaboración y la escritura de un portafolio, en donde debíamos volcar todo lo 

que habíamos aprendido a lo largo de la cursada y como los textos y las 

actividades realizadas nos fueron brindando herramientas para nuestra 

formación. A pesar de que no aprobé esta instancia, me pareció interesante 

ya que no había tenido una “evaluación” de final de cursado como esta, ya 
que las anteriores habían sido mediante parciales, recuperatorios o 

exámenes finales escritos y orales” (31). 

Los relatos que logran rescatar esta experiencia como una práctica que 

contribuye a su formación docente tienen una presencia marginal en la indagación. 

Solo dos estudiantes reconocen cambios en sus ideas de evaluación construidas, 

complejizando la concepción de esta  práctica más allá de la mera  acreditación 

presente en la lógica de selección.  

En estos casos ¿logra subjetivarse y construir otras representaciones que 

colaboren en la formación de ciudadanía democrática?  

“no me parece que sea justa y mucho menos democrática. Porque esa 
decisión la plantea el docente sin tomar la opinión de los/las alumnas. Y no 
me parece justa ya que  creo que no todos/as toman con la misma 
responsabilidad y dedicación el estudio. Y menos sabiendo ante manos que 
tiene un diez en la materia. O sea hagan o no van a tener un diez. No me 
parece justo” (31) 
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En estos argumentos  vinculados a lo meritocrático, continúa operando la 

lógica de selección,  evidenciando que la subjetivación prácticas ligadas al 

aprendizaje es limitada. 

Las prácticas de Evaluación atravesadas por diferentes lógicas. 

Este recorrido por las prácticas de evaluación desde las experiencias de las 

estudiantes en el área de Ciencias Sociales del IFD 12, permite sostener que  

coexisten en el área prácticas de evaluación ligadas a dos lógicas: selección y 

regulación del aprendizaje.  

Desde estas experiencias se crean imágenes de lo público, la democracia, lo 

justo y lo injusto que se incorporan al pensamiento formando representaciones 

sociales. Las RS, en tanto matriz de percepción, apropiación y acción, contribuyen 

en la conformación subjetiva y a la configuración de habitus profesionales que 

guiarán la futura práctica docente de las estudiantes del IFD 12.  

Desde aquí surge la pregunta: Las prácticas de evaluación presentes en la 

indagación ¿contribuyen a las prácticas esperadas y al proceso de ciudadanización 

que el DC pretende?.43  

Los datos presentados muestran que las prácticas vinculadas a la lógica de 

regulación del aprendizaje se presentan desde la pedagogía de lo público al 

democratizar la práctica de evaluación: El/la docente evalúa para diagnosticar 

dónde debe intervenir para colaborar en el aprendizaje del/la estudiante. Desde la 

orientación docente, el/la estudiante reflexiona críticamente sobre su práctica y 

toma decisiones autónomas para mejorar su aprendizaje. De modo tal que el vínculo 

está mediado por el diálogo que retroalimenta la tarea de ambos. Tendiendo a 

reducir la asimetría de poder entre docente y estudiante.  

Con ello se propician las prácticas docentes esperadas por el DC como la 

comunicación en tanto trama saludable y deseable que permite la consideración de 

cada uno/a más por sus posibilidades que por aquello que adolece. Favorece  un  

                                                           
43 Desarrollado en la segunda parte de este trabajo. Pág. 30 a 33. 
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vínculo  crítico con el conocimiento, pues  las instancias de  evaluación no están 

regidas por la certeza de la razón única sino desde la reflexión crítica para construir 

conocimiento. Tal como sostiene Cullen está “relación crítica con el conocimiento 

permite constituir al sujeto de la convivencia justa, es decir al sujeto capaz de 

respetar al otro, de escuchar razones, de defender con coherencia lo que se afirma, 

sin pretender instrumentalizar al otro, descalificarlo o dominarlo dogmáticamente” 

(Cullen, 1997: 214). 

Si tal como señalan Quiroga (1995), Borón (2009), Rosanvallon 

(2015),Wayne y Vinson (2012), las prácticas ciudadanas que aportan a la 

construcción contínua de la democracia, tienen como punto de partida la crítica 

reflexiva de la realidad social, propiciar instancias donde se ejerce la reflexión 

crítica, permitiría la subjetivación de la conciencia y prácticas críticas. Así se 

constituiría en herramienta para comprender la realidad social más allá de sus 

apariencias para estar  alerta a situaciones de injusticia y de exclusión que 

amenazan la construcción democrática. 

Desde aquí se puede sostener que la evaluación vinculada a la lógica de 

regulación del aprendizaje, al habilitar la democratización del espacio, tiene la 

potencialidad de formar en y para la ciudadanía. Abre la posibilidad de vivenciar 

prácticas de  ciudadanía democrática al poner en situación de reflexión crítica al 

propio proceso de aprendizaje a cada estudiante. Por ello, la propuesta del portafolio 

tiende a contribuir al proceso de ciudadanización propuesto en el DC que toma 

cuerpo en las prácticas esperadas, soporte subjetivo del docente ciudadano que se 

pretende formar.  

Sin embargo, los datos de la indagación presentados en el apartado anterior 

(pp.  55-66) muestran primacía de la lógica vinculada a la selección en las/los 

estudiantes. Y, como mencioné anteriormente, las propuestas de evaluación 

asociadas a esta  lógica se sostienen desde un engranaje de prácticas de poder 

asimétricas que obstaculizan la construcción de sujetos críticos, reflexivos y 

autónomos con el conocimiento. Al controlar los aprendizajes para acreditar, 

promueve una trama comunicativa  para informar resultados no para mejorar el 
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aprendizaje. Además, tiende a favorecer una relación utilitarista con el saber y 

estimula el individualismo entre estudiantes.  

De modo tal que la preeminencia de RS vinculadas a la evaluación selección, 

entran en conflicto con los postulados político e ideológico del DC que pretende 

contribuir a la formación de Docentes Ciudadanos. 

Esto plantea la siguiente pregunta ¿Por qué las experiencias enmarcadas en 

la evaluación para el aprendizaje no logran problematizar y deconstruir las 

representaciones ligadas a la selección?  

La propuesta de evaluación formativa aparece desde los relatos como una 

experiencia aislada dentro de la formación y del área de Ciencias Sociales; su 

llegada produce gran impacto entre las/los estudiantes, pero no logra subjetivarse 

al punto de acotar las RS ligadas a la selección -tal como se ve en los argumentos 

que las/los estudiantes utilizan para tomar postura en el tercer instrumento de la 

indagación-. De modo tal que la propuesta se presenta en un área donde las 

prácticas y las representaciones están dominadas aún por la lógica de selección.  

Estas primeras conclusiones del trabajo plantea como desafío la siguiente 

pregunta: ¿por qué las prácticas vinculadas a la evaluación desde la lógica de 

selección continúan operado aún con la implementación del nuevo DC y sus 

reglamentaciones que apuestan a la democratización desde la pedagogía de lo 

público para la formación de docentes ciudadanos/as? 

En el plano normativo -DC, RAM, RAI- se reconoce a las/los estudiantes 

como sujetos políticos, titulares de derechos activos, para la participación y para la 

decisión real. Ello pretende proteger y garantizar ciertas condiciones a sus titulares, 

las/los estudiantes, expresando expectativas de prácticas deseables que garanticen 

esos derechos. Lograr que estos se efectivicen en la acción, implica establecer 

criterios de actuación que encuadren las propuestas de enseñanza y evaluación en 

concordancia  con los principios políticos ideológicos que el mismo DC postula.  
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Tal como desarrollé en la segunda parte de este trabajo (pp. 43-48), el DC y 

sus reglamentaciones están cruzados por diferentes lógicas de evaluación con 

fuerte preeminencia de la lógica de selección; por lo tanto, el encuadre de las 

propuestas de enseñanza también está atravesado por lógicas de evaluación 

contradictorias entre sí, y con ello, las prácticas que circulan en los espacios de 

Didáctica de Ciencias Sociales.  

Desde esta contradicción “originaria”, se habilita la coexistencia de prácticas 

que responden a lógicas diferentes, donde la regulación del aprendizaje queda 

subordinada a la lógica de selección sostenida desde vínculos asimétricos. Desde 

aquí, las prácticas de evaluación van en detrimento de la formación en y para la 

ciudadanía democrática, pues cuestionan la igualdad en el ejercicio de poder en la 

instancia de evaluación, de modo tal que las/los estudiantes, en lugar de ejercitar 

prácticas de criticidad y autonomía para regular su propio aprendizaje, quedan en 

situación de espectadoras/es: otro evalúa su desempeño para calificar. Tal como lo 

demuestra el análisis del 3° instrumento de la indagación, se fomenta la 

competitividad y el individualismo entre los/las estudiantes (Oller, 2012). La 

subjetivación de estas experiencias dificulta construir prácticas ciudadanas que 

permitan la inscripción de los/las estudiantes-ciudadanos/as como miembros de una 

comunidad con determinación a actuar políticamente en pos y con proyección de un 

horizonte común.   

De lo expuesto se desprende que la innovación en la propuesta curricular 

encuentra un freno en las prácticas de evaluación ligadas a la lógica de selección, 

pues actúan como cerrojo que relentiza los cambios construidos colectiva y 

democráticamente para la formación de ciudadanía democrática. 
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A MODO DE CONCLUSIÓN. 
LA COEXISTENCIA DE LÓGICAS ANTAGÓNICAS: VÍNCULOS POSIBLES 

 

“Ninguna innovación pedagógica de importancia 
puede ignorar el sistema de evaluación o esperar 

esquivarlo (…) hace falta, en todo proyecto de 
reforma (…) tener en cuenta el sistema y las 

prácticas de evaluación, integrarlas a la reflexión 
y modificarlas para permitir cambio”  

(Perrenoud, 2015: 99) 

 

La cita que inicia esta conclusión expresa uno de los argumentos que impulsó 

este trabajo de indagación sobre las prácticas de evaluación en la Didáctica de las 

Ciencias Sociales del IFD 12.  

En tanto que el DC, en los fundamentos políticos ideológicos, pretende 

contribuir en el proceso de ciudadanización de las/los docentes en formación, lo que 

intenté con este trabajo fue leer y reflexionar sobre las prácticas de evaluación en 

clave ciudadana, indagando sobre su contribución al proceso de ciudadanización 

de los/las estudiantes. 

Para llevar a cabo esta tarea, en la primera parte presenté  un breve recorrido 

teórico vinculado a las actuales discusiones sobre Ciudadanía y Democracia. Ello 

me permitió problematizar y tomar postura sobre el tema.  

Uno de los postulados que rescaté para el análisis de las prácticas de 

evaluación en clave ciudadana, fue el de concebir lo político como un espacio de 

poder, de conflicto y de antagonismo. Por lo cual, me llevó a advertir que la 

democracia se postula con un carácter conflictual intrínseco y que demanda 

prácticas ciudadanas que colaboren en su construcción continua y permanente. En 

este marco, concebí a la ciudadanía como parte de un proceso de socialización 

ética-política, como ejercicio de lo político que tiene lugar en el espacio público.  
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A partir de estas premisas teóricas, surgieron preguntas sobre las prácticas 

que se propician y aquellas que  se deberían propiciar en la formación docente para 

contribuir al proceso de ciudadanización propuesto en el Diseño Curricular.  

Atendiendo las opciones teóricas y las preguntas que derivaron de esas 

opciones, llevé a cabo una  indagación que la  apunté a la búsqueda  de  nexos, 

conflictos y rupturas entre la propuesta curricular y las prácticas evaluativas que 

efectivamente circulan en el área de la Didáctica de las Ciencias Sociales del 

Profesorado de Educación Primaria (PEP) del IFD 12. 

Como resultado de la indagación, reparé que las prácticas de evaluación 

experimentadas por las estudiante son parte de los sentidos y de las 

representaciones vinculadas a la formación ciudadana, que influyen en la 

subjetividad de las/los docentes en formación. O sea, el Instituto de Formación 

Docente N°12, entendido como espacios de construcción de lo público, enseña 

ciudadanía a partir de sus prácticas y de los vínculos que construyen en la dinámica 

institucional esas prácticas. De modo tal que pude corroborar que  las experiencias 

y las situaciones vivenciadas durante el trayecto formativo crearon imágenes de lo 

público, de la democracia, de lo justo e injusto, que se incorporaron al pensamiento 

y actúan como saber práctico, condicionando el modo de posicionarse en el espacio 

público, de vincularse con el poder o de concebirse y concebir al otro/a como sujeto 

de derecho. En este sentido, es posible afirmar que las representaciones 

construidas desde las prácticas de evaluación intervienen en la formación 

ciudadana de las/los docentes en formación.  

Asimismo, la indagación mostró que, en la Didáctica de las Ciencias Sociales 

del PEP del IFD 12, circulan prácticas de evaluación vinculadas a acompañar el 

aprendizaje de las/los estudiantes y prácticas ligadas al control del saber para 

acreditar. Sin bien, en términos cuantitativos (ver cuadro N° 4; p. 55), las 

experiencias de evaluación ligadas a la lógica de aprendizaje, es similar a las 

experiencias vinculadas al control-selección, predominan las representaciones 

ligadas a esta última. Entonces, las prácticas de evaluación ligadas al control, 

acreditación y selección, y las representaciones construidas desde allí, contradicen 
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la proyección social y constitución de subjetividad propuesta desde el DC. Puesto 

que desde las prácticas de evaluación-selección, el/la estudiante aprende y se 

dispone a ser controlado/a, en lugar de ponerse en situación de analizar, criticar y 

regular su práctica, es otro/otra quien juzga su desempeño para acreditar. La 

reflexión sobre sí mismo, como actividad ético-política, es remplazada por la 

reflexión/control de otro. 

Desde esta asimetría de poder, el vínculo experimentado y subjetivado con 

la autoridad se asociaría a la heteronomía, que supone estar bajo las reglas-criterios 

que son elaboradas e impuestas por otro. En este sentido, algunos relatos señalaron 

la aceptación de criterios de evaluación y acreditación por “miedo” a desaprobar, 

aquí el poder de calificar, disciplina. Al fomentar un vínculo heterónomo con la 

autoridad, la adhesión a la norma deviene en “miedo a la sanción” no por ser una 

construcción colectiva garante de vínculos democráticos y justos.   

Por otra parte, en los relatos y argumentos de las/los estudiantes, la nota de 

acreditación, apareció como estímulo para el aprendizaje, en tanto recompensa y 

reconocimiento individual. Es así que el vínculo con el saber tendería  a ser utilitario, 

empobreciendo los trayectos intelectuales al servicio de acreditar, y fomentando el 

individualismo y competencia entre los/las estudiantes.   

Estas representaciones construidas desde la evaluación-selección, actúan 

como saber práctico, evidenciado en el modo que las/los estudiantes conciben la 

interacción que se da allí, en cómo se ubican y definen, y cómo ubican y definen a 

otros/as. En este sentido, se presentan los argumentos utilizados para tomar 

postura en el tercer instrumento de la indagación. Allí las/los estudiantes, 

presentaron el mérito como criterio diferenciador y distributivo. Al suponer que 

todos/as los/as estudiantes tienen igualdad de oportunidades en el inicio de la tarea, 

entendieron que la diferencia en la nota de acreditación, es producto del esfuerzo 

de cada estudiante y no de las dificultades en el proceso de aprendizaje. La nota 

apareció ligada al mérito personal/individual, por cumplir los criterios de evaluación 

y acreditación impuestos por otro-docente. En esta relación asimétrica, el/la docente 

simbolizaría la imparcialidad y garantía para que las diferencias y jerarquías entre 
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estudiantes sean consideradas justas. Así que, asumieron la función de control del 

aprendizaje como necesaria. De modo tal que la construcción de jerarquía de 

excelencia, propia de la evaluación-selección, apareció como resultado del mérito y 

esfuerzo individual, por lo tanto, las/los estudiantes las percibieron justas. 

Las ideas de justicia subjetivadas desde las prácticas de evaluación-

selección, se vincularon a una concepción liberal que fomenta entre las/los 

estudiantes competitividad e individualismo, resortes subjetivos de la meritocracia. 

La adaptación individual fragmentaría la idea de pertenencia a una comunidad de 

iguales y la construcción de vínculos solidarios, soporte para prácticas de 

cuestionamiento y resistencia al poder injusto.  

Es así que es lícito sostener que si el sujeto político se define por su acción 

en el espacio público, las acciones propuestas a las/os estudiantes desde la 

evaluación-selección, van en detrimento de la formación de ciudadanía 

democrática; la asimetría de poder que la articula, obstaculiza la subjetivación de 

prácticas y habitus profesionales desde el principio de igualdad política, entendida 

como igualdad en la participación y ejercicio del poder para decidir. La construcción 

de sentidos que desde aquí se propicia, parecerían más ligada al disciplinamiento 

que a prácticas de sujetos críticos, autónomos, atentos/alertas de su proceso de 

aprendizaje.  

Como mencioné más arriba, también circulan propuestas de evaluación 

vinculadas a acompañar el aprendizaje de las/los estudiantes, que promueven la 

reflexión de la práctica y la autorregulación del/la estudiante, propiciando 

autonomía. Sin embargo, la indagación mostró que no logran subjetivarse y 

conformar representaciones que acoten la preeminencia de la lógica de selección. 

Esto es visible, por ejemplo, en el uso indistinto que hacen para referirse a criterio 

de acreditación y a criterio de evaluación. 

Dado que las RS organizan la percepción y orientan las prácticas se 

convierten en parte fundamental del proceso de construcción de ciudadanía. A lo 

largo del trabajo, intenté demostrar cómo el predominio de las representaciones 

ligadas a la evaluación selección, genera rupturas y conflictos con la formación de 
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ciudadanía postulada en los principios políticos e ideológicos del Diseño Curricular 

y sus reglamentaciones: RAM, ROM y RAI.  

 

Lo escrito en los fundamentos político ideológicos del DC entra en tensión-

ruptura con la ciudadanía vivenciada, percibida y subjetivada por las/los estudiantes 

desde las prácticas de evaluación-selección. Pretendí señalar que una de las 

causas se encuentra en las contradicciones que atraviesan el documento curricular 

y las reglamentaciones marco e institucional. Atravesados por diferentes lógicas de 

evaluación, con predominio de la lógica de selección por sobre la de aprendizaje, 

no logran dar un encuadre claro que tienda a democratizar las prácticas docente. 

De modo tal que sostengo que  la coexistencia de ambas lógicas se torna, desde el 

mismo marco curricular y reglamentario, conflictiva.  

 

Ante este panorama, proponer un ejercicio político democrático permanente 

de los IFD como experiencia formadora de ciudadanía, tal como señala el ROM, 

considero que implica repensar estas prácticas de evaluación en clave ciudadana. 

El desafío, al menos para mí, es abordar la coexistencia de prácticas de evaluación 

vinculadas a regular el aprendizaje con la demanda social de acreditar. Ello, 

necesariamente, nos exige tomar otra postura ético-política en torno a las prácticas 

de evaluación. Es decir, no se trata sólo de pensar en la forma de evaluar sino de 

considerar que detrás de una forma hay siempre una posición ético-política. Esta 

tarea no estaría exenta de tensiones puesto que toda práctica educativa en tanto 

práctica política, está atravesada por distintos intereses y por ello, es 

intrínsecamente conflictiva.  

Poner de manifiesto las contradicciones que atraviesan nuestras prácticas 

docentes, posibilitaría repensar propósitos y significados de la formación docente, 

atendiendo los fundamentos de la DC. En este marco habría que enmarcar el 

debate.  

.  Postular la formación ciudadana como un proceso continuado de ir 

siendo/practicando/ejerciendo durante la formación docente, implica pensar formas 
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que democraticen el vínculo de poder que tradicionalmente tienen las prácticas de 

evaluación. 

Para ello, ante la presencia de lógicas de evaluación antagónicas, es 

necesario establecer un vínculo en común entre las partes en conflicto, analizando  

la legitimidad de cada forma y/o lógica con relación a los procesos de formación 

ciudadana y de democratización. Esto permitiría establecer acuerdos y discutir la 

posibilidad de  coexistencia y diálogo entre lógicas antagónicas, que en el marco de 

una institución educativa, se reconocen como contradictorias, y a la vez necesarias.  

Entiendo que desde aquí se puede caminar hacia la democratización de las 

prácticas de enseñanza que contemplan la evaluación.  

Si la formación en y para la ciudadanía es un proceso de aprendizaje donde 

la cultura democrática se logra compartir y subjetivar, entonces, postular ética y 

políticamente la evaluación permitiría construir un entramado institucional que 

propicie experiencias de democratización de las prácticas evaluativas en forma 

continua y ello favorecería la subjetivación de habitus profesionales que acompañen 

la proyección político ideológica postulada en el Diseño Curricular 

En este entramado, tal vez, la evaluación vinculada al aprendizaje, se 

presentaría como el camino previo para dar respuesta a la demanda social de 

acreditación y una forma de coexistencia entre dos lógicas, que en el contexto de 

las instituciones formativas se reconocen contradictorias y a la vez necesarias es 

posible para formar docentes que contribuyan a hacer que la democracia sea más 

democrática.  
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