Cultura y Educacion, vol. 15, nim. 1, 2003, pp. 81-96.

Reescribir el examen:
transformando el «epitafio» en
una llamada al pie de pagina.

Carlino, Paula.

Cita:
Carlino, Paula (2003). Reescribir el examen: transformando el «epitafio»
en una llamada al pie de pagina. Cultura y Educacion, 15 (1), 81-96.

Direccién estable: https://www.aacademica.org/paula.carlino/75

ARK: https://n2t.net/ark:/13683/p1ls1l/0TQ

Esta obra esté bajo una licencia de Creative Commons.
@ Para ver una copia de esta licencia, visite
https://creativecommons.org/licenses/by-nc-nd/4.0/deed.es.

Acta Académica es un proyecto académico sin fines de lucro enmarcado en la iniciativa de acceso
abierto. Acta Académica fue creado para facilitar a investigadores de todo el mundo el compartir su
produccidén académica. Para crear un perfil gratuitamente o acceder a otros trabajos visite:
https://www.aacademica.org.



https://www.aacademica.org/paula.carlino/75
https://n2t.net/ark:/13683/p1s1/0TQ
https://creativecommons.org/licenses/by-nc-nd/4.0/deed.es
https://creativecommons.org/licenses/by-nc-nd/4.0/deed.es

Reescribir el examen:
transformando el “epitafio” en una llamada al pie de pagina

Publicado como articulo en la revista Cultura y Educacién, vol. 15, num. 1, 2003, pp. 81-96.
Esta es una version previa a pruebas de galera

Dra. Paula Carlino
CONICET!

PARA CITAR ESTE ARTICULO:

Carlino, Paula. (2003). Reescribir el examen: transformando el “epitafio” en
una llamada al pie de pagina. Cultura y Educacion, 15(1), pp. 81-96.

La escritura es usada en las instituciones educativas principalmente para evaluar los aprendi-
zajes. Este hecho cotidiano, que aparenta ser trivial, sin embargo cierra (en lugar de abrir) la po-
tencialidad cognitiva de la elaboracion escrita. En efecto, el contexto habitual en el que los
alumnos producen sus textos es poco favorable para elaborar conocimiento. Sirve solo para de-
cir lo que ya saben pero suele clausurar la etapa de reorganizarlo.

En vistas a modificar esta situacion y permitir que la escritura sea empleada para desarrollar
ideas, un reclamo central del movimiento denominado Escribir a Través del Curriculum (Carlino,
2002 a) es transformar las practicas de correccion por parte de los profesores. Si se concibe la
escritura como proceso, es preciso cambiar los tiempos dados al escribir. Si se quiere promover-
la como instrumento epistémico, es necesario modificar la dindmica de que los alumnos redac-
tan un texto, lo entregan al docente y éste lo corrige, sepultando con sus observaciones la posibi-
lidad de proseguirlo. Los comentarios evaluativos dados al finalizar la tarea resultan un epitafio
encima de un difunto que ya no puede remediar lo escrito.

Por el contrario, en este trabajo recojo el pensamiento de quienes abogan por retroalimentar
los textos que los estudiantes producen, antes de asignarles una nota (por ejemplo, Angelo,
1999; Leahy, 1994; Suskie, 2000). Y analizo una tarea de evaluacién inserta en mi actividad co-
mo profesora universitaria, en la que he encarado el examen escrito como una ocasion para
continuar ayudando a aprender.

La evaluacion es parte del mensaje

Evaluar es parte de ensefar. Qué, como y para qué se evaliia ensefia algo a los alumnos. Los
estudiantes aprenden de los propositos, los contenidos y las formas que usamos para evaluarlos.
La evaluacién es, asi, parte del curriculum. Sélo hace relativamente poco tomé conciencia cabal
de esta idea, y fue con ocasion de leer lo que otros educadores escribieron al respecto (Fox y

Radloff, 1997; Libedinsky, 1998; McLoughlin, 1995). Aquello que se evalta y los modos de
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hacerlo transmiten informacién. Dan un claro mensaje a los alumnos acerca de lo que es im-
portante en una materia.

Por consiguiente, si al evaluar estamos comunicando algo, los docentes tenemos que planifi-
car la evaluacion tanto como planificamos nuestras clases: poniendo en relacion actividades con
objetivos e intenciones. Las tareas a través de las que los alumnos son evaluados no son neutras
y, por tanto, es preciso decidir qué queremos transmitirles cuando las llevamos a cabo. Existe
una corriente de psicélogos educacionales y de pedagogos australianos que insisten en esta pos-
tura (Bunker, 1996; Radloff , 1996; Radloff y de la Harpe, 2001; Santhanam, 2002). Biggs
(1996 y 1998) la llama “alineacion constructiva” entre objetivos, actividades de aprendizaje y
evaluacion. Candy, director del informe sobre “Educacién Superior y desarrollo de aprendices
para toda la vida”, encargado por el Consejo Australiano sobre Empleo, Educacion y Capacita-
cién, recoge esta nocion con claridad:

Los estudiantes son particularmente sensibles a las exigencias evaluativas que gobiernan sus materias. Mu-
chos de ellos [...] prestan especial atencién a ciertas ‘pistas’ o ‘claves’, sutiles o no tan sutiles, que da el do-
cente acerca de lo que sera evaluado [...] Por tanto, recomendamos formas de evaluacién que evaltien qué
en vez de cuanto ha sido aprendido; que brinden oportunidad de ensefiar tanto como de poner a prueba;
que comprendan la aportacion de los pares y la autoevaluacién; y que provean retroalimentacién cons-
tructiva y a tiempo, de modo que haya coherencia entre los objetivos de la materia y los resultados del

aprendizaje. (Candy, 1995, 7-8).

Consideremos un ejemplo. En la asignatura que imparto, ademas de ocuparme de transmitir
el sistema de nociones que constituyen el campo conceptual de la materia, una de mis intencio-
nes educativas es ensefar a los alumnos a hacer uso de la escritura epistémicamente, es decir,
para elaborar el conocimiento disponible. También procuro que desarrollen confianza en las
propias capacidades y teson para ir superando los obsticulos encontrados. Si les doy para escri-
bir un examen en dos horas, inadvertidamente les transmito lo contrario de lo que procuro.
Porque sefalo a los estudiantes que producir un texto es una actividad instantanea en la que lo
importante es “decir lo que se sabe” (Scardamalia y Bereiter, 1985). Y también les estoy decla-
rando que, frente a las dificultades halladas en su primer intento, no hay remedio. En cambio,
ensefar que escribir es una herramienta para desarrollar ideas, que permite reconsiderar lo es-
crito a través de sucesivos borradores (exigiendo, para ello, un trabajo perseverante) requiere
crear oportunidades para hacer efectivo este potencial epistémico (Carlino, 2002 b). Tanto en
las situaciones de enseflanza como en las situaciones de evaluacion. Porque la evaluacion tam-
bién ensefa.

El contexto de la experiencia

Convencida de que el pensamiento instantaneo es falible, de que el contacto puntual no es
fuente de conocimiento, de que son necesarias aproximaciones sucesivas para poder apreciar las
distintas facetas de un problema, en la catedra de Teorias del Aprendizaje de la UNSAM, a mi
cargo desde 1997, he venido incluyendo un creciente numero de situaciones didacticas que re-
quieren enfrentar, una y otra vez, el mismo contenido. No se trata meramente de promover la
repeticién como método para “fijar” el aprendizaje. Mi intencion consiste en alentar la reconsi-
deracion de lo que ha sido entendido a través de observarlo con nuevas lentes, desde diversas
perspectivas. Esto implica hacer lugar en el curriculum al tiempo que lleva dar sentido a las no-
ciones nuevas a partir del conocimiento preexistente, y al tiempo requerido para transformar el
saber previo en aras de comprender los conceptos novedosos. Es decir, significa contemplar la
labor cognitiva necesaria para que esta doble transformacion del conocimiento pueda ocurrir.
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Algunas de las actividades de desarrollo recursivo que he experimentado han sido analizadas
en otras publicaciones: tutorias para escritos grupales, sintesis de clase para leer a los compaie-
ros, ensayo de examen previo a la situacion real (Carlino, 2001 y 2002 ¢), produccion de resu-
menes de la bibliografia leida para ser consultados en el examen final (Carlino, 2003), presenta-
cién de ponencias con retroalimentacion recursiva al prepararlas (Carlino, 2002 b). En este arti-
culo me referiré a otra propuesta de trabajo: la reelaboracion del examen a partir de las observa-
ciones hechas por el profesor. Esta y las actividades publicadas con anterioridad comparten el
recurso a la escritura, como instrumento que permite objetivar el pensamiento en un producto
material externo al sujeto, momentaneamente inmovil, para tenerlo de frente y poder revisarlo.
Y también son afines por el hecho de que las producciones de los alumnos son “respondidas”
(Hjortshoj, 1996; Shaw, 1984; White, 1994) por su docente, antes de ser calificadas.

Los destinatarios de estas actividades son estudiantes de la Licenciatura en Ensefianza de las
Ciencias, carrera que requiere, para ingresar, un titulo docente (obtenido en instituciones ter-
ciarias, luego de 4 afios de estudio). Los alumnos, son, pues, profesores en ejercicio con mas de
10 afios de experiencia en escuelas secundarias. Realizan este estudio a modo de un pos-titulo
que les abra mejores perspectivas profesionales.

El examen como medio para volver a pensar

En el entorno universitario argentino, los alumnos son mayoritariamente evaluados durante
el curso de las materias a través de exdmenes escritos, en los que suelen responder una o mas
preguntas, desarrollar un tema a partir de una consigna, etc. Aunque la critica al examen es un
topico (por ejemplo, Baudelot, 1965; Bugnard, 1997), debido a su uso como instancia de con-
trol, he de confesar que hay algo de los examenes que siempre me atrajo: la necesidad de volver
a leer un cumulo de bibliografia, ahora de forma diferente, como totalidad. Y la necesidad de
organizar en un papel lo aprendido y de mostrar el sentido personal que se ha encontrado al
tema. Estas exigencias brindan la posibilidad de integracién, es decir, de establecer relaciones
entre los textos. La vision de conjunto permite entender los conceptos de otra manera, igual
que la lectura por segunda (o tercera o cuarta) vez, dado que los mismos textos ya no son los
mismos para un lector que ha ido adquiriendo conocimiento con lo leido previamente (Carli-
no, 2003). Asimismo, redactar a partir de una consigna puede volverse una oportunidad para
dar forma coherente al pensamiento logrado.

Los exdmenes resultan, desde esta perspectiva, una ocasion para retornar a la bibliografia,
para revisar la primera comprension, para repensar las ideas elaboradas inicialmente, para en-
contrar una formulacion propia que integre las nociones de varias fuentes. Sin embargo, estas
posibilidades de accién cognitiva que abren los examenes son meras potencialidades que preci-
san, para actualizarse, de un alumno que ya sepa como aprovecharlas y tenga ganas de hacerlo.
Esto no ocurre con la mayoria de los estudiantes y entonces el problema reside en como anda-
miar el proceso para que todos puedan beneficiarse con la experiencia de ser examinados. Te-
niendo presente este objetivo, he probado una serie de intervenciones que ayudan a los alum-
nos a regular su preparacion del examen, a fin de que la evaluacion no sea solo un requisito ins-
titucional para acreditar un saber sino una ocasién para desarrollarlo.

Ensenar a través del examen

Para convertir la experiencia de dar examen vy ser evaluado en una experiencia de aprendiza-
je, es preciso de-construir su naturaleza puntual, desarticulada de las clases en donde se ensefa,
y reintegrar su preparacion en el transcurrir de la materia. Es lo que intento posibilitar, desde
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hace unos afos, asi:

En primer lugar, varias semanas antes de la fecha de examen distribuyo una amplia lista de
preguntas, de entre las que saldran las efectivamente formuladas el dia de la evaluacion. La fun-
cién de estas preguntas es orientar el estudio, poniendo coto al infinito de posibles y, también,
ayudar a los alumnos a representarse por anticipado qué se espera de ellos en la situaciéon eva-
luativa. Si al preparar las preguntas los alumnos encuentran dudas, pueden consultarlas antes
del dia del examen. Las preguntas de examen, por tanto, son perspectivas de analisis para enfo-
car la lectura de los textos y para establecer relaciones entre ellos.

En segundo lugar, reparto una guia detallada con las caracteristicas que debe reunir un buen
examen, es decir, con los criterios que emplearé para calificarlo (ANEXO I). Senalo dos restric-
ciones: no podran consultarse los textos leidos al momento de escribir la respuesta, y ésta no
excederd el espacio de una carilla. Ambas restricciones, explico, estain fundamentadas.

La primera apunta a la necesidad de preparar el examen a través del estudio comprometido
de los textos, en el cual es preciso establecer relaciones entre los conceptos de la bibliografia y
entre éstos y el saber previo de los alumnos, y “almacenar” estas nociones junto a pistas signifi-
cativas que sirvan para recuperarlas cuando resulten necesarias. Si bien la materia procura no
sobrecargar la memoria de los alumnos con datos aislados, si pretende que puedan entender la
postura de cada autor y desarrollar conexiones entre las ideas de los textos leidos. Estas co-
nexiones no estan presentes en la bibliografia misma y, por ello, los estudiantes han de cons-
truirlas con ayuda de las clases, para tenerlas disponibles a la hora de analizar los problemas de
su practica docente. La memoria, en este sentido, es necesaria para la integracion de conceptos y
como reservorio para poder utilizarlos agilmente.

Por su lado, la extensién maxima esta pensada para favorecer la seleccion de la informacion a
incluir en la respuesta escrita, para limitar la tendencia a “poner todo” lo estudiado y contribuir
a que las nociones sean jerarquizadas en funcion de su pertinencia para lo que la pregunta soli-
cita.

Asimismo, en los criterios de calificacion subrayo la paradoja de los textos académicos, en los
que el autor no puede contar con que el lector contribuird con su conocimiento para entender
lo escrito (Atienza y Lopez, 1996). También resalto que valoraré las respuestas segin su co-
herencia y organizacion, y no solo de acuerdo con sus “contenidos”. Entiendo que estas pautas
de escritura y criterios de calificacion tienen una funcién orientadora, que apoya (mds que limi-
ta) la elaboracion del examen.

Otra herramienta pensada para volver informativa la asignacion de las notas es usar una esca-
la de evaluacion (ANEXO II). Este afio, por primera vez, al calificar los exdimenes, resolvi elabo-
rar una grilla con las caracteristicas tipicas de cuatro niveles de respuesta (al interior de los cua-
les hay diferencias de grado), lo cual permite mantener la graduacion de 1 a 10, exigida institu-
cionalmente. Los rasgos de los textos correspondientes a cada nivel de la escala han sido obteni-
dos a partir del andlisis de los exdimenes efectivamente entregados por los estudiantes, es decir,
que las categorias no responden s6lo a una concepcion “tedrica” de los textos sino que emergen
del estudio empirico de las respuestas de los alumnos." Como ejes de analisis de los escritos, he
considerado lo que enfatizo en la pautas de evaluacion: la pertinencia respecto de lo que solicita
la pregunta, el recorte y la jerarquizacion de los conceptos, su desarrollo explicativo y organiza-
ciéon. Esta escala no solo ayuda a los alumnos a entender qué tipo de produccion se considera
como muy buena, buena, regular, o mala (suspensa) sino que también hace visibles los rasgos
hacia los que deben tender los escritos para ser mejorados (véase mds abajo).

Ademis de lo anterior, suelo proponer que, en el examen, los alumnos no redacten de en-
trada su respuesta definitiva a la pregunta sino que dispongan de tiempo para planificar y revi-
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sar sus ideas. Les sugiero que elaboren un borrador, previo al texto que deben entregarme. La
intencion es que puedan objetivar sus primeras elaboraciones a fin de reconsiderarlas una vez
mas. Sin embargo, y después de analizar en 90 de estos escritos las transformaciones que me-
dian entre borrador y respuesta definitiva, no resulta facil apreciar cambios importantes respec-
to de lo que inicialmente escriben. Por ello, luego de varios afos de probar esta situacién eva-
luativa, decidi retroalimentar la escritura. Pude hacerlo a partir de la lectura de experiencias
similares (Bailey y Vardi, 1999), y gracias al hecho de que me fue asignada una clase con un
numero reducido de alumnos (unos 20).

Revisar lo escrito no es un procedimiento evidente: es preciso sacarlo a la luz

La comprobacién de escasos cambios sustantivos en el pasaje del borrador a la respuesta de-
finitiva de mis anteriores alumnos es coincidente con multiples investigaciones que constatan
las dificultades de revision de los estudiantes universitarios. Bridge (1993), Jackson et al. (1998),
Lehr (1995), Schriver (1990), Sommers (1980) y Wallace y Hayes (1991), entre otros, sefialan
que, cuando revisan por su cuenta los textos que producen, los alumnos suelen centrarse solo
en aspectos locales y los retocan de forma superficial.

Pareciera que esta dificultad es un obstaculo epistémico, propio de la relacion que se estable-
ce entre el sujeto y su intento de aprender a revisar. En efecto, los procedimientos de revision,
aquello que en este caso ha de aprenderse, no son practicas sociales transparentes. Por un lado,
las revisiones hechas a los textos no dejan huellas, es decir, los escritos finales no guardan su
historia, no revelan en qué medida han sido revisados y cambiados. Por otro lado, el quehacer
cognitivo de quien revisa también aparece encubierto y es dificil de interpretar. Asi, cuando en
una rara circunstancia, tenemos ocasion de observar a alguien que revisa su texto manuscrito,
solo logramos ver que lo lee, tacha, reescribe y, eventualmente, sefiala alguna transposicion. Re-
sulta opaco mirar a través de las marcas graficas que deja. No es posible descubrir cuiles son sus
unidades de analisis y cudles los niveles textuales involucrados. Tampoco puede vislumbrarse la
reflexion que lleva a querer modificarlo. Si al revisar, quien lo hace tiene en cuenta a su audien-
cia, esto pasa por completo desapercibido para un eventual espectador. En mayor medida, todo
se vuelve oscuro cuando el que revisa lo hace en el monitor de su P.C.: nada distinto a cuando
escribe puede notarse. Por tanto, qué se revisa y como se lo hace no es un hecho evidente.

Existen dos razones mas que explicarian las dificultades para revisar y modificar los textos de
forma sustantiva. En primer lugar, pareciera resultar mds facil considerar las partes antes que el
escrito como un todo. Esto ocurre porque el todo no sélo incluye a las partes sino que esta
constituido por sus relaciones mutuas (en muchos casos, tacitas), y atender a esta estructura de
conjunto implica acceder a un plano de analisis superior.

En segundo lugar, existe una tradicion escolar de corregir linealmente los textos de los alum-
nos. Siguiendo el orden en que van leyendo, los profesores consignan sélo los errores ortografi-
cos y gramaticales, aparte de senalar el contenido disciplinar confuso. En consecuencia, los
alumnos estian expuestos con frecuencia a modelos implicitos de deteccion de problemas locales
de los textos.

El conjunto de estas razones (la invisibilidad de las revisiones presentes en un texto, la opaci-
dad del saber-hacer de quien revisa, la tendencia a centrarse en las partes en vez del todo y la
tradicion docente de corregir linea a linea) dan cuenta de un punto de partida que es necesario
comenzar a revertir. Los universitarios necesitan un informante que les ayude a desarrollar cate-
gorias de analisis, mas alld de lo puntual, para releer y diagnosticar los problemas de sus escritos,
a fin de mejorarlos integralmente.

Mis propias comprobaciones, asi como las de otros investigadores (Chamberlain et al., 1998;
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Jeffery y Selting, 1999; Patthey-Chavez y Ferris, 1997; Sommers, 1982; Straub, 1997 y 2000), me
llevaron a intentar un cambio pedagdgico: esta vez no dejaria solos a los alumnos sino que pro-
curaria ensefarles lo que aspiraba que aprendieran a hacer. Resolvi devolverles el efecto que sus
textos me producian, antes de asignar a sus respuestas escritas una calificacién definitiva.

Analisis de un caso
La falta de pertinencia, un problema generalizado

El caso de Adela, una alumna especialmente comprometida, algo insegura y muy perspicaz,
puede ilustrar como las observaciones realizadas por mi en los margenes o al final de su respues-
ta le fueron utiles para volver a pensar el tema sobre el que habia estudiado, establecer nexos
entre ideas, a la par que modificar su escrito y dejar planteada en el papel una respuesta mas
pertinente. Y le sirvieron como experiencia para confiar en su capacidad de trabajo y en sus po-
sibilidades de superarse.

La primera respuesta de Adela, realizada durante el examen presencial, fue entregada manus-
crita aunque ha sido transcrita en P.C en el ANEXO III% en este mismo Anexo, se incluye un par
de mis observaciones insertas en el texto (sefialadas en negrita para claridad del lector) y algunas
marcas, cuyo significado yo habia transmitido a los alumnos: el signo ¥" indica “conceptos expli-
cados correctamente” y los signos ¢2 manifiestan mi dificultad de comprension. Sin embargo,

mis comentarios principales aparecen como numeros en los margenes, que remiten a llamadas
al pie (continuadas por detras) (ANEXO IV). Esta primera respuesta de Adela fue calificada por
mi con un 6, es decir que, segun la escala empleada, remite a la categoria de “Respuesta sin je-
rarquizar” (ANEXO II). Por consiguiente, Adela recibio dos clases de retroalimentacion: una ge-
neral, que proviene de la escala de evaluacion, y otra especifica, por medio de los comentarios al
pie o insertos en su respuesta.

Analicemos este primer texto de Adela. Su produccién, al mismo tiempo que muestra que
ha estudiado y que domina los conceptos de la materia relativos a la pregunta, adolece de un
problema extendido: en el intento de mostrar lo que sabe, exhibe mas conocimiento que el que
le requiere la pregunta, con lo cual la respuesta pierde en pertinencia respecto de la consigna. Es
lo que Lawe Davies encuentra en los examenes de estudiantes australianos de odontologia:

En un examen, los estudiantes [...] estdn en una situacion donde necesitan demostrar su conocimiento |...]
Existe la tentacidn, obviamente, de decir “todo lo que uno sabe sobre el tema”, mas que de ser relevante en
cuanto a la pregunta dada. (Lawe Davies, 1999).

En el caso de mis alumnos de Teorias del Aprendizaje, las pautas iniciales de produccién les
habian indicado que la respuesta exigia “una seleccion deliberada de la informacion basada en la
jerarquizacién que se haga de los conceptos tratados en relacién con su pertinencia para lo que se
pregunta” (ANEXO I). Empero, esta instruccion dada por anticipado no logra ser tenida en cuen-
ta por la mayoria de los estudiantes, quienes precisan que los docentes les devolvamos el efecto
que sus textos producen después de escritos, para ayudarles a reescribirlos.

La categorizacion de la respuesta de Adela en la escala proporcionada le informa que su
examen “Aborda lo que se pregunta pero sin ponerlo en primer plano” (ANEXO II), y la llamada al
pie n° O le sugiere una alternativa para reparar este problema (ANEXOS III y IV). Incluso le
brinda un ejemplo sobre cémo focalizar el tema a partir de la consigna. También las observa-
ciones que encabezan mis comentarios hacen referencia a la necesidad de responder lo que la
pregunta solicita en vez de volcar en el papel todo lo estudiado: “la ultima parte de tu respuesta
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es mejor que la primera por[que ...] los conceptos que se tratan aportan a lo que se pide en la
consigna en mucha mayor medida que los conceptos abordados en la primera parte”. Con el
mismo fin, las llamadas al pie ® y @ procuran ayudar a Adela a enfocar las ideas hacia lo que
plantea la pregunta: “Esta idea es correcta pero no se ha indicado al lector como se relaciona
con la frase que se esta analizando [...]". Ademas, la nota n° @ y la pregunta en negrita inserta
por mi en esta parte de su texto le sefialan un problema puntual, pero importante, que atafe a
la definicion de uno de los conceptos centrales para desarrollar la respuesta. Finalmente, en ne-
grita aparece una apreciacion mia que destaca la buena conexion conceptual realizada por Adela
entre la idea piagetiana de adaptacion (como interjuego de la asimilacion y la acomodacion) y su
postura epistemoldgica (intermedia entre empirismo y racionalismo).

Construyendo en la ZDP

Ahora bien, jen qué medida sirvieron estos comentarios a Adela! Es obvio que si ella los
hubiera recibido como cierre de su trabajo, probablemente sélo habrian sido utiles para justifi-
car la calificaciéon evaluadora (Mosher, 1997; Sommers, 1982). En contraposicién, los comenta-
rios adquieren un nuevo sentido de acuerdo con la tarea posterior que posibilitan: volver a es-
cribir el examen. La segunda versién, entregada por Adela la semana siguiente (ANEXO V), luego
de ensayar cinco borradores, muestra la fecundidad de la labor conjunta entre alumna y profe-
sora. Su texto reformulado tiene en cuenta, pero sin copiar en forma pasiva, las observaciones
escritas en mis llamadas al pie (esto es lo que sefialo a ella con los signos + colocados sobre el
margen derecho, al cotejar su nueva respuesta con mis comentarios a la versién anterior). Es
entonces éste un ejemplo afortunado en el que la intervencion docente se realiza en la zona de
desarrollo proximo del aprendiz y puede ser comprendida por él en su casi totalidad. El texto
que Adela produce, después de retrabajar la version previa, resulta integrado, pertinente y con-
tiene ideas que no aparecen sélo yuxtapuestas sino elaboradas en forma de espiral, desde distin-
tos angulos.

Una muestra de esta mejora puede notarse de entrada en su texto. En contraste con la pri-
mera version, el escrito reformulado apunta ahora hacia lo que solicita la consigna. Adela ha
conseguido suprimir aquellas nociones que, aun siendo correctas, no eran adecuadas para expli-
car lo requerido en el examen. Asimismo, espontaneamente subraya con negrita los conceptos
centrales que desarrolla. De este modo, el nuevo texto manifiesta que su autora ha logrado esta-
blecer una jerarquia entre las ideas, que antes coexistian al mismo nivel. También, este produc-
to revela que su compositora ha tomado conciencia clara acerca de qué contenidos son nuclea-
res en su explicacion y orienta al lector destacando de forma tipografica las palabras clave que
permiten ubicarlos facilmente.

El ultimo parrafo del examen también exhibe progresos. En el primer escrito, la parte de la
respuesta de Adela que sefala a qué corrientes epistemologicas se opone la postura piagetiana
aparecia introducida como ultimo término de una lista y quedaba ligada con la primera parte
solo por el marcador textual “Con respecto a”. A causa de ello, el lector necesitaba remitirse a la
consigna para comprender por qué la respuesta pasaba a tratar otro tema, no anunciado pre-
viamente. Mi observacion en la llamada al pie n° @ (“Los conceptos [...] estan bien explicados
pero no aparecen relacionados de entrada con el resto [...]”), y mi sugerencia acerca de como
vincular esta segunda parte del texto con la primera, ayudaron a Adela a transformar este frag-
mento de su escrito para volverlo auténomo de la consigna y articulado, desde el comienzo, con
las ideas explicadas por ella previamente.

Como en todo escrito que va desbrozando el camino iniciado por un borrador anterior, apa-
recen en éste nuevos problemas. Solo uno de ellos es sefialado por mi sobre el margen: la pre-
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sencia casi literal de ideas tomadas de los articulos leidos, lo cual hubiera requerido el uso de
comillas y de referencias bibliograficas, o bien una reformulacion, que las parafraseara. No obs-
tante, y segun la escala de evaluacién empleada, esta segunda respuesta merecio a su autora un
9, es decir, fue considerada una “Respuesta bien enfocada” (ANEXO II). Adela podria haber se-
guido reconfigurando su texto pero se detuvo alli y obtuvo como nota para este examen parcial
el promedio de las calificaciones de sus dos entregas.

En sintesis, el segundo escrito presentado por Adela gana en pertinencia, en autonomia, en
organizacion: se vuelve asi mas consistente y considerado con el lector porque explicita los
nexos entre las nociones desarrolladas, y entre éstas y la consigna del examen. Ahora bien, jes
posible entender que, ademas del texto, algo de la alumna también cambio durante su labor de
volver a pensar y a elaborar lo escrito con ayuda del “didlogo” establecido con su profesora?

Pienso que esta experiencia sugiere un modelo, para usos futuros de Adela, sobre cémo re-
trabajar un texto para volverlo mas coherente. También contribuye a la matriz que es internali-
zada en cada situacion de aprendizaje y que le sefala los alcances de su capacidad de aprender,
mostrandole en este caso que su empefo es un aliado de confianza. Por ultimo, me animo a
concebir que la dedicacidon sostenida para incrementar la coherencia de su examen repercutio
asimismo en un acrecentamiento de las relaciones que Adela pudo establecer para si entre los
conceptos acerca de los cuales estuvo escribiendo y volviendo a escribir. Aunque resulte dificil
de probar, Adela pareciera haber logrado transformar parte de su conocimiento inicial, en vez
de simplemente transcribirlo.

Conclusiones

Este articulo cuestiona la tradicion académica, que suele evaluar a los alumnos a través de
escritos considerados como textos finales. Sugiere reescribir la practica de los exdmenes intro-
duciendo una fase intermedia, que les permita reformular sus primeros intentos a partir de los
comentarios criticos de los profesores. Asi como el conocimiento solido necesita de la interac-
cién con el entorno (material y social) para gestarse, ponerse a prueba y desarrollarse, del mismo
modo la escritura fértil precisa desenvolverse confrontandose con un lector que oponga su
perspectiva y seflale nuevos horizontes. Ademas, si evaluar es parte de ensefar, y no sélo una
instancia de medir lo aprendido, entonces el tipo de examen que proponemos en nuestras cla-
ses no puede seguir siendo una sepultura para los aprendizajes, ni nuestros comentarios finales,
una lapida conmemorativa.

En estas paginas he mostrado un camino personal para afrontar los efectos no deseados de la
necesidad de evaluar y certificar saberes. He creado un contexto de examen diferente: prove-
yendo guias iniciales para prepararlo, y retroalimentando lo escrito a fin de alentar su revision
sustantiva. He intentado transformar la calificacion en una oportunidad de dialogar con los
alumnos a través de llamadas al pie de pagina.

Soy consciente de los escollos para generalizar un cambio como éste: los condicionamientos
institucionales que escatiman tiempo y abarrotan las clases con multitudes. Pero propongo
hacerles frente sefalando a quienes gestionan los recursos el costo de seguir mirando al costado.
Si la evaluacién transmite al alumnado lo que es importante en una materia, jsaben nuestras
universidades que las pricticas evaluativas mds comunes ensefian a desaprovechar el potencial
epistémico de la escritura, difunden que los obstidculos son definitivos y que los profesores estian
para otra cosa pero no para ayudar a los estudiantes a superarse?

Por el contrario, la experiencia analizada en este trabajo partié de circunstancias distintas,
que me permitieron comunicarle a los universitarios que escribir sirve para pensar, que es posi-
ble reparar lo escrito, y que ellos cuentan con su docente para enfrentar las dificultades intrin-
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secas a todo aprendizaje.
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ANEXO I: Consigna para preparar el primer examen parcial

Teorias del aprendizaje
Gegunhdo Cuatrimestre 2001

Profesora: Dra. Paula C. Carlino

Condiciones de produccion del primer parcial

TRespuesta escrita individual a una Unica pregunta, similar a |as provistas Como orientacion.

Sin consulta de fuentes (esCritas hi Orales).

Extension de una Carilla.

Tiempo estimado de dos horas reloj (la redaccion de la respuesta definitiva insumird mucho
menos tiempo, pero se plantea este margen amplio para promover una profunda revision del
texto, tahto en |0 que hace a SUs contenidos Como a SU 0rganizacion).

5. Ge sugiere realizar uno 0 mas borradores previos: Un plan de texto para jerarquizar Y seleccio-
nar |os conceptos que se habran de desarrollar, distinguir l0s blogues tematicos en |os que se
organizaran y prever en qué orden apareceran, ¥ una redaCcion inicial gue sirva Como base pa-
ra revisar |3 organizacion escCrita de |as ideas teniendo presente el punto de Vista del lector-
eValuador. 1,08 borradores no seran considerados para la Calificacion: son instrumentos para
pensar Y repensar [a mejor respuesta posible a [0 que se pregunta.

Fwee

Criterios de calificacion

‘Para calificar la respuesta a la pregunta, la profesora se manejard con (os siguientes Criterios que

comunica a los alumnos a fin de que puedan antiCipar qué espera de sus escritos:

a) La extension serd de una carilla, 10 Cual impliCa una sefeccion deliberada de la informacion
basada en la Jjerarquizacion que se haga de |os conCeptos tratados en relacion con su perti-
nencia para |0 que se pregunta Y su refevancia dentro de |a teoria de que se trate. Esta limita-
Cioén de espacCio requiere de Un texto genso conceptualmente, es deCir, exige expresar Con po-
Cas palabras muchas nociones provenientes de las teorias. Para ello, deben mencionarse [0s
términos téCniCos espeCificos de Cada enfoque (por ejemplo, /ncentivo Vicario, 3CCion trans-
Formadora, realismo Critico, etC.) y explicarse sintétiCamente.

b) [,os parametros de la situacion de examen enmarcan el tipo de esCrito al gue se apunta:

e El /ector (profesora) lee con el ohjetiVo de Valorar |0s Conocimientos del autor de modo
que, auhgue conoce el tema, no utiliza su saber para Completar la informacion de| tex-
t0 qUe aparezCa COhfusa O insufiCientemente expliCitada.

o ElI autor (alumno) escribe con la /ntencion de demostrar a través de su escrito que do-
mina |os conceptos tratados: [0S Comprende Y puede relaCionar Con el resto de la mate-
ria, es decir, se ha apropiado de |a problematiCa en la Cual tienen sentido las hociones
solicitadas en la pregunta Yy entiende su relevanCia para el enfoque de |a asighatura.

o EI texto gcademico enfrenta al alumno a la paradaja de escribir como s/ tuviese que in-
fortnar de uh tema a uh destinatario que hace como si ho conocCiera hada acerCa del
tema, aunque Si tiene esos conocimientos.

C) La respuesta esCrita tendera a ser un escrito autonomo, es decir, |0 suficientemente expliCito
como para NO requerir explicaciones adicionales sobre |0 gue quiso deCir el autor.

d) Estard estructuradoen una presentacCion, un desarrollo y un Cierre del tema.

e) Desde el punto de Vista /nformativo, abordard Cada una de [as hociones soliCitadas en la pre-
gunta y establecera sus relaciones mutuas.

fi Desde el punto de Vista textual, 1as distintas partes tematiCas tratadas en la respuesta se //-
garan entre si y no serdn un mero /istado 0 acumulacion de conceptos inConexos (por €j., un
parrafo retomara [0 ya tratado en el anterior, O bien se empleardh Conectores o frases transi-
cionales, etc.).

g) [,os términos téCnicos (propios de |as teorias analizadas) estaran definidos ¥ aClarados a través
de reformulaciones (explicar |0 mismo de Varias maneras) Y/0 poniendo en relacion unos con-
Ceptos Con Otros.

h) Los escritos serdn /egibles con facilidad (letra Clara).
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ANEXO II: Escala de evaluacién de los examenes escritos

Universidad Nacional de General San Martin
Licenciatura en Ensefianza de las Ciencias

Teorias del aprendizaje
Segundo cuatrimestre 2001

Profesora: Dra. Paula C. Carlino

Evaluacion del primer parcial

Escala utilizada

Calificacion | Caracteristicas de la respuesta

A Respuesta bien enfocada porque aborda explicitamente lo que pide la consigna, es
(10,9, 8) | decir, jerarquiza las ideas que explican lo que se solicita. Desarrolla en forma correcta
los conceptos pertinentes. Presenta una buena organizacién, con un inicio que le da au-
tonomia de la consigna y un cierre en el que se retoma lo principal de lo explicado.
La respuesta se centra en explicar lo que se pide desde el comienzo, y en su desarrollo
amplia esta explicacion. Facilita la tarea del lector porque las ideas estin expresadas
claramente y ligadas entre si, con conectores u oraciones transicionales entre unos sub-
temas y otros, que sefalan las relaciones entre las nociones tratadas. Da gusto leerlo.

B Respuesta sin jerarquizar. Aborda lo que se pregunta pero sin ponerlo en primer plano
(7, 6) ya que presenta los conceptos pertinentes al mismo nivel que otros no directamente
pertinentes. Las nociones que son centrales para explicar lo que se pide estdn con-
fundidas con otras que debieran estar al servicio de la explicacion solicitada pero
nunca coexistiendo con ella. Tiene problemas en la organizacién ya que o bien no se
provee un inicio o cierre, o bien aparecen ideas desconectadas o poco claras. Se en-
tiende lo que se explica pero con cierto esfuerzo por parte del lector.

C Respuesta no enfocada hacia lo que se pregunta. Se responde utilizando una serie
(5-4) de conceptos, mis o menos correctamente, pero que aportan en escasa medida a
explicar lo que solicita la consigna. Presenta serios problemas en su organizacién: no se
provee un inicio o cierre y predominan las ideas desconectadas entre si, ocultindose
las relaciones conceptuales que mantienen entre ellas. Hay conceptos confusos. El
lector debe hacer un gran esfuerzo para comprender lo que esta escrito.

D Respuesta desacertada. Conceptos muy confusos o con errores importantes que no apun-
(Debe tan al tema de la consigna. El lector no logra reconstruir, a partir de lo escrito, una
recuperar) | respuesta plausible para lo que se pregunta. El texto o bien trata sobre otro tema con
relacion a la consigna, o bien intenta centrarse en lo que se pide pero no lo logra
por escasez de conocimiento sobre ese tema. Los problemas de organizacion pasan a
segundo plano ya que son los contenidos los que no se relacionan con la consigna o
estan tratados de forma incorrecta.
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ANEXO III: Versién manuscrita entregada en el examen®

« . . ) . . » . . .
No conocemos mds propiedades de las cosas que aquéllas que nuestra accién nos permite conocer”. Explica la afirmacién

de Piaget desarrollando los conceptos de su teoria que creas pertinentes y sefiala a qué corriente se opone esta idea.

@® Piaget investiga cémo es el mecanismo de conocimiento en los individuos partiendo de una
pregunta que es posible responder con aval cientifico. ; Cémo se pasa de un estado de

menor conocimiento a un estado de mayor conocimiento? Su investigacion es en dos

categorias: saber cémo conoce el individuo y como progresa el conocimiento cientifico.
Piaget parte de la idea de que existe un continuo entre el conocimiento natural o

precientifico y el conocimiento cientifico. También ocurre en el individuo que conoce

el pasaje de un estado de menor conocimiento a uno de mayor conocimiento.
El individuo se aproxima cada vez con mayor objetividad al conocimiento del
mundo. Aproximacion en el sentido que el sujeto (individuo comun o investigador)
ASIMILA los objetos del mundo. Aca asimilacién tiene un sentido similar al proceso de
asimilacion bioldgica, que es incorporar el alimento a la estructura corporal, siendo final-
mente parte de la estructura del Sujeto. En el caso de la Teoria de Piaget, asimilacién es
incorporar los objetos del mundo (la ¢ comprension 2 del mundo) a los esquemas de accion del
sujeto. Se trata entonces de una asimilacion transformadora que permite al sujeto conocer

® . mas propiedades ? o caracteristicas de las “cosas”.  ¢qué se teansforma con la asimilacién?
En la frase “no conocemos mas propiedades de las cosas que aquellas que nuestra accion nos

permite conocer” cuando dice accion se refiere a asimilacion en el sentido antes dade expli-

cado. Piaget ademas aclara que asimilacion siempre se complementa con lo que él llama
©) proceso de acomodacion, es decir, la influencia de los objetos en los esquemas de accioén
del Sujeto y llama adaptacién al interjuego entre estos dos mecanismos, siendo
opuestos se complementan, siempre estan presentes en el acto de conocer, con dosis variables
de
uno y del otro.
@ Con respecto a qué corriente se opone a esta idea podemos decir por un lado al empirismo
que considera al individuo como una tabula rasa, que todo lo que conoce es a través
v _— >
de lo que percibe “PASIVAMENTE” por su experiencia, por sus sentidos, que por generaliza-
ciones y abstracciones progresivas se llega al conocimiento del mundo.
Se opone en el sentido de que el acercamiento al conocimiento de la realidad

para Piaget es en forma activa “accién”. El “interjuego” antes explicado seria

buena conexidén con lo antevior
lo que se corresponde con una postura intermedia entre empirismo y racionalismo

en dialéctica. Piaget en este sentido se aproxima a la postura de Kant.
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ANEXO IV: Comentarios evaluativos del docente en la otra cara de la hoja* >

o altima parte de tu vrespuesta es, porun-lado, muecho mejor que la primera por 2 vazones:

- los conceptos que se tratan aportan a lo que se pide en la consigna en mucha mayor medida que
h dad

los ptos en la primera parte
- esta es mas “densa” conceptunlmente, es deciv, incluye mas conceptos tedricos en 1 determinado

espacio.

Aabria sido conveniente veferivte a la doble accion o intevaccion entve S y (I y a los esquemas del
sujeto como marcos de comprension que dan significado al (Ihjeto
+

@ Todos los conceptos son correctos pero el lector no entiende qué tienen que ver con lo que se
pregunta. £s preciso iniciav la respuesta abordando de lleno la frase pava analizav. Fdov ejemplo:
‘“n frase de Jdiaget de que no emos.... tea ln oposicion de este investigador a la con-

A, bol

una asa.... &n

cepcion empivista del conocimiento. £n ésta, el individuo es p
cambio, lo que el creador de la JIsicologin y Epistemologin Genéticas sostiene es que todo co-
pocimiento depende e cievta medida de la accion transformadora del sujeto, de los esquemas de
accion que tieve construidos y con los cunles da significado al mundo...”.

+

@ No queda claro qué es asimilar, ya que es preciso mencionar su cavactevistica principal: que
los esquemas del sujeto transforman el objeto (no materinlmente sino) en cuanto a su significa-
do. +

® Esta idea es correcta pero no se ha indicado al lector como se relaciona con la frase que se esta
analizando. ;:Sabla la frase también de la acomodacion? Si es asi, habria que indicarlo y si no,
habria que mavcar esa difevencin. fdor ejemplo: “Gi bien la frase de Fdinget se vefieve central-
mente a la accién tvansformadora del sujeto sobre el objeto, es cierto también que su concepcion
interaccionista seiinla que existe una accién complementaria, del objeto hacia el sujeto, a través

del p o de dacion. Cn éste, los esquemas del sujeto se ven modificados por las pre-
siones del objeto...”. +
Asimitacis 2 ey ;

@ _Los conceptos son correctos y estan hien explicados pero no apavecen relacionados e entrada

con el vesto salvo al en la altima ovacion que .Gi establece la conexion.

Podria mej se empezando asi: “Esta iden piagetiana de que el sujeto sélo conoce en la medi-
da en que sus esquemas pueden dav significado al objeto se opone al empirismo...”.
+




Reescribir el examen: transformando el «epitafior en una llamada al pie de pdgina Dra. Paula Carlino

Anexo V: Reformulacion domiciliaria realizada en P.C

« . . 4 Y . » . . Y
No conocemos mds propledades de las cosas que aqueHas que nuestra accion nos permlte conocer . Exphca la afirmacién

de Piaget desarrollando los conceptos de su teoria que creas pertinentes y sefiala a qué corriente se opone esta idea.

Esta frase muestra claramente la primacia que Piaget otorga a la accién en el acto de conocer. Para
él la accion es la actividad cognoscitiva del sujeto de conocimiento. Para conocer los objetos, el sujeto tiene
que actuar sobre ellos y por consiguiente transformarlos, no materialmente, sino en cuanto a su significado.
Cuando habla de accién se refiere a una doble accién o interaccion entre el sujeto que conoce y el objeto
de conocimiento, por medio de la accién el objeto sera asimilado a los esquemas del sujeto y al mismo
tiempo los esquemas se acomodaran segun las particularidades del objeto. Piaget llama asimilacion a la
accién del sujeto sobre el objeto de conocimiento y acomodacion a la modificacién que el sujeto experi-
menta en virtud del objeto. El interjuego entre estos dos mecanismos es la adaptacion; desde las acciones
sensoriomotrices mas elementales hasta las operaciones intelectuales mas complejas el conocimiento esta
vinculado continuamente a estas acciones. Piaget enfatiza los procesos de asimilacion que confiere signifi-
cados al hecho externo y es transformadora del objeto a través de la incorporacién de significaciones. Pero
a su vez el objeto exigirda modificaciones del esquema asimilador, en virtud de sus propias caracteristicas
objetivas que actuaran como un obstaculo a la asimilacién completa. De esta manera el objeto es modifica-
do por el sujeto, pero éste es obligado a modificarse por aquel.

En efecto, los que van a dar significado a la realidad son los esquemas de accién del sujeto;. en-
tonces también es necesario aclarar este término. Un esquema es lo que hay en comun en las distintas
repeticiones de la misma accién, hace referencia a lo que el sujeto tiende a hacer reiteradamente. Los es-
quemas de accion permiten al sujeto dar significados al mundo que lo rodea. El sujeto conoce al objeto en
virtud de lo que sus esquemas de accién le permiten hacer con él., aquello que sus esquemas le permiten
asimilar a la estructura cognoscitiva que posee. La accion es la que permite la diferenciaciéon y coordinacion
de los esquemas. Diferenciacion se refiere a la modificacion y adaptacion del sujeto a las caracteristicas del
objeto. La tendencia a la coordinacion de los esquemas hace que sean compatibles entre si y se constitu-
yan en estructura de conocimiento, reestructurando y reorganizando la estructura cognitiva.

Esta idea piagetiana, que pone “la accién” en el punto de partida para conocer las propiedades de
las cosas, sustituye las opciones filosoficas clasicas -primacia del sujeto en el idealismo o del objeto en el
empirismo- con un nuevo enfoque: la primacia es la del vinculo practico, de la interaccién efectiva, de la
accion objetiva. Ademas esta idea adopta una perspectiva constructivista que da cuenta de la constitu-
cién del sujeto en tanto sujeto cognoscente y del objeto en tanto objeto de conocimiento. El interjuego antes
mencionado seria lo que corresponde a una postura intermedia entre empirismo y racionalismo, en
dialéctica. Piaget en este sentido se aproxima a la postura de Kant, que también tiene en cuenta ambas
corrientes a la vez y trata las condiciones del pensamiento humano que hacen posible la experiencia.
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Rewriting the essay: the “epitaph” becomes a footnote

Paula Carlino

Resumen

Los procedimientos de evaluacién empleados en la ensefianza contribuyen a determinar qué
aprenden los alumnos. En este articulo analizo la situacién de producir un examen escrito de-
ntro de una asignatura universitaria de las ciencias sociales en la que se alienta a los estudiantes
a usar la escritura epistémicamente, es decir, como medio de volver a pensar lo estudiado. La
tarea de evaluacion propuesta esta disenada para que los alumnos reciban retroalimentacion
externa de su profesora, necesaria para ayudarles a revisar sus textos, ya que se ha comprobado
que los universitarios tienden a hacer solo cambios locales y superficiales, cuando revisan por
cuenta propia. De este modo, la redaccion de los alumnos estd mediada por las observaciones
criticas de la docente y asi la actividad que realizan durante la evaluacion se alinea con los obje-
tivos de la materia, por lo cual no es solo el medio de acreditar su saber sino una oportunidad
para desarrollarlo.

En la segunda parte del trabajo, se analiza el texto de un examen a partir de las herramientas
ofrecidas por la docente (pautas de escritura, criterios de evaluacién y escala de correccién) asi
como las transformaciones introducidas por su autora siguiendo las observaciones escritas pro-
vistas por la docente.

Palabras clave

Escritura, evaluacidn, revision, enseflanza, universidad, retroalimentacién, examen, aprendizaje,
texto.

Abstract

Assessment practices tend to drive the curriculum and thus contribute to what is learnt in an
instructional setting. This paper analyzes the situation in which college students write an essay
for a Social Science course. The aims are not only to assign them a grade but also to help them
develop their knowledge of the subject through the composing process. Teacher’s feedback is
given to enhance their revision strategies because it has been noticed that, when left on their
own, students tend to make only local and surface changes. As a consequence of the fact that
the student writing is mediated by teacher response, the assessment task becomes aligned with
the course’s objectives, and is a key component to foster learning.

In the second part, the text of a student and the teacher’s scaffolding (writing assignment, as-
sessment criteria, scoring guide) are analyzed, together with the rewriting of the text following
the teacher’s written response to it.

Keywords

Composition, assessment, revision, instruction, higher education, feedback, essay, learning, text.
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' No obstante, la experiencia lleva a constatar que las dificultades conceptuales y redaccionales de los alumnos tien-
den a repetirse. Por tanto, esta escala podria servir en el futuro para calificar otras respuestas de examen de los
alumnos. En este caso, la escala no seria sélo un medio de comunicar a los alumnos los logros y problemas de sus
textos; la escala podria entregarse por anticipado, como un instrumento para preparar el examen y ayudar a acercar-
se al nivel de produccion mas alto.

? Adela también entregod 5 borradores sucesivos, realizados motu proprio, que no fueron tenidos en cuenta en las
observaciones que le formulé para ayudarle a revisar su examen.

3 Los numeros que aparecen sobre el margen izquierdo o insertos en el texto, asi como los signos de interrogacion,
la flecha, los visados (¥), y los comentarios en negrita fueron hechos por mi al corregir el texto. Los niumeros remi-
ten a las observaciones redactadas al pie o por la otra cara de la hoja.

* Se transcriben también los tachados, tal como fueron realizados por la docente al corregir.

> Los signos +, colocados sobre el margen derecho, fueron escritos por mi en un momento posterior a redactar las
observaciones. Es decir, fueron agregados con ocasion de analizar la reformulacion domiciliaria hecha por la alum-
na, y a los fines de contrastar qué cambios sugeridos en los comentarios evaluativos habian sido recogidos por ella
en la version posterior.
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