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RESUMEN:

Los ESTUDIOS SOBRE DIDACTICA, EN
EL DEBATE DIDACTICO CONTEMPORA-
NEO, INSTALAN LA PROBLEMATICA DE
LA EVALUACION DE APRENDIZAJES
COMO UN TEMA DE DIFICIL RESOLU-
CION. LA EVALUACION SUELE SER PRE-
SENTADA EN TERMINOS DE “CONTRO-
VERSIAS", “PARADOJAS", “PROBLE-
MAS", “INDEFINICIONES”, ENTRE OTROS.
ESTAS DENOTACIONES DAN CUENTA DE
UNA PROBLEMATICA TEORICA Y PRACTI-
CA DEL OBJETO EVALUATIVO, PERO
TAMBIEN DE UNA APERTURA AL DEBATE
ACERCA DEL TEMA.

EL ARTICULO ANALIZA EL SURGIMIENTO
DE NUEVAS PROPUESTAS DE EVALUA-
CION EN LA CATEDRA UNIVERSITARIA A
TRAVES DE UN ESTUDIO REALIZADO EN
LA FacuLtap DE FARMACIA Y
Bioquimica DE LA UNIVERSIDAD DE
Buenos AiRes. EL Foco ESTUVO
ORIENTADO A LA BUSQUEDA DE LAS
PROPUESTAS INNOVADORAS QUE RE-
CUPERAN EL SENTIDO EDUCATIVO DEL
OBJETO EVALUATIVO CON EL FIN DE
COMPRENDER SUS CARACTERISTICAS
MAS RECURRENTES, SUS PERSPECTIVAS
Y LIMITACIONES.

EN EL TRABAJO DEFINIMOS A LAS PRO-
PUESTAS COMO AQUELLAS ORIENTA-
CIONES PARA LA ACCION QUE DESPLIE-
GAN LOS DOCENTES CON EL FIN DE
GENERAR INNOVACIONES EN LA EVA-
LUACION. RECONOCIMOS EL SURGI-

MIENTO DE NUEVAS PROPUESTAS DE
EVALUACION COMO MODOS PARTICU-
LARES DE ENCARAR, SUPERAR Y RESOL-
VER EL COMPLEJO PROBLEMA DE EVA-
LUAR DESDE UNA PERSPECTIVA DIFE-
RENTE A LA VIGENTE. TRAS LA INNOVA-
CION HAY UNA EUSQUEDA DE LOS DO-
CENTES POR “DISTENDER" EL MOMENTO
DE LA EVALUACION. SE TRATA DE GENE-
RAR RUPTURA CON LA IDEA DE CONTROL
QUE ASUME LA EVALUACION DESDE UN
ENFOQUE CLASICO.
L ]
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ABSTRACT:

CURRENT STUDIES IN TEACHING AND
PEDAGOGY SITUATE THE PROBLEM OF
EVALUATING LEARNING AS A TOPIC
DIFFICULT TO RESOLVE. EVALUATION
IS USUALLY DEPICTED AS A “CON-
TROVERSY," A “PROBLEM,” AN “UN-
DEFINED ISSUE, " AMONG OTHERS. ALL
THESE NOTIONS ASSOCIATED TO
EVALUATION ACKNOWLEDGE NOT ONLY
THE THEORETICAL AND PRACTICAL
PROBLEMS INVOLVED IN THE EVALUA-
TION PROCESS, BUT ALSO THE OPENING
OF NEW CONSIDERATIONS IN THE DE-

" Este trabajo estd basado en la tesis de Maestria en didactica “Nuevas
propuestas de evaluacion en las practicas de los docentes de la Facultad de
Farmacia y Bioquimica de la Universidad de Buenos Aires. La innovacion en la
evaluacion™, dirigida por la Dra. Edith Litwin. Presentada y defendida en el afio
2002. La misma forma parte del Programa “Una nueva agenda para la diddctica™
con asiento en el Instituto de Investigaciones en Ciencias de la Educacion, de la

Facultad de Filosofia y Letras, UBA.
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BATE AROUND THIS ISSUE.

BASED ON STUDIES CONDUCTED IN THE SCHOOL OF PHARMACY AND
BIOCHEMISTRY, THIS ARTICLE ANALYZES THE EMERGENCE OF NEW
EVALUATION APPROACHES IN HIGHER EDUCATION. THESE STUDIES
FOCUSED ON IDENTIFYING INNOVATIVE APPROACHES THAT RECOVER THE
EDUCATIONAL MEANING OF EVALUATION PRACTICES IN ORDER TO
UNDERSTAND THEIR FEATURES, PERSPECTIVES AND CONSTRAINS.

IN THIS RESEARCH REPORT WE DEFINE THESE APPROACHES IN TERMS OF
“DIRECTIONS” IMPLEMENTED BY FACULTY IN ORDER TO GENERATE
INNOVATIONS IN THEIR EVALUATION PRACTICES. WE IDENTIFIED THE
EMERGENCE OF NEW EVALUATION APPROACHES AS SPECIFIC MEANS TO
FACE, OVERCOME, AND SOLVE THE COMPLEX PROBLEM OF EVALUATING
LEARNING. THROUGH THE INNOVATION, PROFESSORS SEEK FOR WAYS TO
“LIGHTEN UP" OR LESSEN THE EVALUATION ACT, THEY ATTEMPT TO
PROMOTE A RUPTURE WITH THE NOTION OF “CONTROL" INVOLVED IN
TRADITIONAL APPROACHES TO EVALUATION.

a realizacion de nuestra investigacién
en el contexto de la Facultad de Farma-
cia y Bioquimica de la UBA merece
ciertas consideraciones previas dado que es el lugar en el
que nos desempefiamos como Asesoras pedagdgicas desde
el afio 1992. Estamos a cargo, entre otras tareas de la
Direccién del Programa de Capacitacién Docente (de tres
anos de duracién) el cual han cursado més de 180 docentes
en ejercicio en la Facultad. A partir del aiio 2001, este
programa se integra con ciertas reestructuraciones
curriculares como Componente Pedagégico de la Carrera
Docente.
“La Facultad de Farmacia y Bioquimica de la Univer-
sidad de Buenos Aires cuenta con un plantel de aproxi-
madamente 1.250 docentes. De ellos, unos 500 son
docentes estudiantes y/o “ad honorem”. Los 750 res-
tantes son rentados y constituyen un plantel estable.
Un 40 por ciento de ellos se desempeiia con dedicacién
exclusiva. Esta proporcion muestra el perfil particular
de la Facultad con un alto indice de docentes dedicados
integramente al quehacer universitario que deben con-
tar conuna formacion pedagégica adecuada para trans-
mitir los conocimientos a los alumnos y capacitarlos
para desempenarse posteriormente de manera acorde
con las exigencias de la profesion™.’

En el caso de las précticas de ensefanza y de evaluacién
que sedesarrollan en la Facultad de Farmaciay Bioquimica,
debemos tener en cuenta que las mismas se enmarcan
dentro del campo de las Ciencias de la Salud. La expresion
“Ciencias de la Salud” es utilizada habitualmente sin
mayores precisiones aludiendo a una amplia gama de
disciplinas, cuya caracteristica aglutinante es el estar rela-
cionadas con la salud humana. Un modo de comenzar a
precisar la expresion es recurrir a la definicion de salud
vigente de la OMS (1946), segiin la cual:

“La salud es un estado de completo bienestar fisico,
mental y social, y no solamente la ausencia de afeccio-
nes o enfermedad” (Actas Oficiales de la OMS, N°2,
p-100).?

Esta definicidn se corre del modelo estrictamente biol6-
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gico hacia modelos integrales, conectando las dreas biol-
gicas, sociales, culturales, politicas y econémicas; com-
prometiendo a una variedad de actores sociales que se
suplementan y complementan en un equipo, en lugar de
aludir a un udnico suministrador de salud. Dentro de esta
variedad de actores se encuentran los profesionales que
forma la Facultad, la mayoria de los cuales, tanto desde la
prictica clinica como desde la docencia y/o la investiga-
cion, se incorporardn como miembros de los equipos de
salud.

Nuestro permanente intercambio con profesores y ayu-
dantes nos ha permitido ir conociendo en profundidad
cudles son las estrategias diddcticas mds empleadas, sus
prdcticas de evaluacién mds recurrentes, sus concepciones
epistemoldgicas acerca de la ensefianza y del aprendizaje
en el marco de las ciencias de la salud, los vinculos
formales e informales que se generan entre los docentes de
lamismay de distintas cdtedras, las relaciones que estable-
cen con sus alumnos, su manera de entender y de llevar
adelante las pricticas de ensefianza.

Consideramos que los avances que aqui presentamos
podrian generar reflexiones y orientaciones en los docen-
tes de la Facultad en particular y de la Universidad en
general, respecto de las practicas de evaluacién vigentes.
Algunas consideraciones tedricas pueden contribuir a pers-
pectivas futuras de andlisis para el replanteo de propuestas
de evaluacion, asi como también ser tenidas en cuenta
como aportes para los contenidos con los que se trabaja en
la formacién de docentes en las universidades.

La evaluacién no es un tema de menor importancia.
Histéricamente, podemos reconocer desde algunas pers-
pectivas y en contextos de reformas el hecho de que no ha
sido considerada parte sustancial de los procesos de ense-
fianza. Por lo menos, no como una préctica mas alld de la
medicion para la acreditacion. Desde esta perspectiva, la
evaluacion aparece comodispositivo externo al curriculum
y guiado por una légica ajena a la ensefianza. Asi, el
curriculum se encuentra a la zaga de la evaluacién, donde
éstale impone ritmos y criterios, de forma que necesitamos
recuperar el sentido educativo de la evaluacién y sus
relaciones con la practica educativa. Un tema a destacar es
que, si bien la evaluacién de aprendizajes aparece en la
discusion diddctica contempordnea come un tema de “di-
ficil solucién”, notamos en la actualidad una apertura al
debate acerca del mismo. Es imprescindible recuperar el
valor de la evaluacién para la mejora de las précticas
educativas.

LA EVALUACION Y LA INNOVACION: ALGUNAS
PERSPECTIVAS TEORICAS

Los estudios sobre diddctica, en el debate diddctico
contempordneo, instalan la problemadtica de la evaluacion
de aprendizajes como un tema de dificil resolucién.

Un rastreo de autores que investigan sobre evaluacién
nos permite reconocer que de un tiempo a esta parte,
asocian la problematica de la evaluacién a términos tales
como: “controversias”, “paradojas”, “problemas”,




“indefiniciones”, entre otros. Estos conceptos dan cuenta
de una problemadtica tedrica y prictica del objeto
evaluativo, pero también de una apertura al debate acerca
del tema.

Estos trabajos se ubican en lineas bibliogréficas que
responden a distintas perspectivas tedricas. Algunas de
ellas son:

1. En el marco de los enfoques cldsicos de la didactica,
ubica la evaluacion como la dltima parte del proceso de
ensefianza y considera que respondiendo a las preguntas
acerca de para qué, qué, como y cudndo se pueden
elaborar prescripciones para las practicas evaluativas.
Estos autores, en algunos casos, dejan de lado el estudio
del sentido de la evaluacién en un contexto determinado
y acentdan el cardcter técnico de la evaluacion.

2. Una segunda linea bibliografica, coloca el foco de
atencion en el andlisis, construccion y elaboracion de
instrumentos para las prdcticas docentes. Se trata de
enfoques técnicos que no ahondan en cuestiones
interpretativas ni en desarrollos tedricos que dan sentido
al acto evaluativo.

3. Encontramos también autores que retoman los orige-
nes, desarrollos y connotaciones actuales de la evalua-
cion. Porejemplo, Diaz Barriga (1994), quien a través de
este andlisis buscarecuperar el sentido social que subyace
a la emergencia de nuevos conceptos.

4. Retomando otra linea de debate actual, encontramos
una perspectiva diddctica que asume un analisis critico
tomando las derivaciones de los enfoques cognitivos, en
franca oposicion a la derivacion conductista que impri-
mié durante tanto tiempo orientaciones prescriptivas,
intentando superar los andlisis instrumentalistas de la
evaluacién. Desde esta perspectiva se reconoce a la eva-
luacién dentro del campo de la didactica, entendida ésta
como teorfa acerca de las prdcticas de la ensefianza. La
evaluacién deja de ser la dltima etapa de la ensefianza y
también deja de ser considerada un proceso permanente.
Desde esta linea de abordaje, recuperar el lugar de la
evaluacién, implicaria la construccion de un espacio que
genere informacion respecto de la calidad de la propuesta
de ensenanza. En definitiva, evaluar desde esta perspec-
tiva, implica juzgar ¢l valor de la ensefianza y del apren-
dizaje (Camilloni, Palau, Litwin, Celman, 1998).

Los aportes tedricos de autores que se inscriben en las
dos dltimas lineas bibliograficas, asi como también apor-
tes de los epistemdélogos y otros autores del campo de la
didactica, han sido referentes tedricos para nuestro traba-
jodeinvestigacion. El enfoque que desarrollamos intenta
comprender la problemdtica evaluativa a partir de la
bisqueda de dimensiones de andlisis para una nueva
agenda de la didéctica.’ En este marco sostenemos que el
analisis de las innovaciones en la evaluacion nos brinda
una mirada relevante para comprender las propuestas de
evaluacién de aprendizajes en la catedra universitaria.

La innovacién en las practicas de evaluacion como
propuesta de trabajo constituye un tema de investigacion
por las implicancias que plantea. Si la introduccién de
una novedad es la de producir un cambio manifiesto,
nuestro andlisis radica en estudiar lo que modifica su

adopcidn y no solamente la estructura del objeto innova-
dor. Se trata de recuperar el sentido pedagégico de las
pricticas, de la bisqueda de précticas que rompan los
ritos, que superen las précticas rutinarias descon-
textualizadas de los problemas auténticos, que apunten a
una ensefianza reflexiva y solidaria en los dificiles con-
textos de la practica cotidiana (Litwin, 1997).

Como en toda actividad en la que estan implicados
valores sociales y culturales, la retdrica en torno a la
innovacién educativa, lamejora de la calidad de ensefian-
za y, en general, los cambios en la educacién escolar, no
son neutrales. A pesar de esta evidencia, los modelos
cientificistas y tecnoldgicos utilizados desde los afos
cincuenta, como referencia y aval de las reformas e
innovaciones educativas, han intentado reforzar la neu-
tralidad y objetividad de las propuestas planteadas desde
las instituciones con poder para propiciar reformas y
cambios a gran escala (Sancho y Hernandez, 1993). Un
andlisis de las experiencias nacionales e internacionales
en materia de reforma e innovaciones en las practicas de
ensefianza universitarias, nos lleva a reconocer que las
mismas pueden implementarse sin que ocurra ningdn
cambio profundo, auténtico, rupturista o atado a practicas
democraticas.

Partimos de la idea de entender la innovacién como
novedad, pero al mismo tiempo como posibilitadora de
reales transformaciones en las prdcticas educativas
(Lipsman, 1997). Muchas veces se ha pensado por ejem-
plo, que la introduccién de nuevos artefactos tecnolégi-
cos en las clases, promoveria por si sola innovacion en la
ensenanza. Sin embargo, dicha inclusiéon no siempre
implicé modificaciones importantes en las practicas de la
ensenanza, ni las investigaciones al respecto pudieron
confirmar cambios cualitativos en los aprendizajes de los
alumnos (Litwin, 1995).

Desde este marco nos ha interesado abordar distintas
perspectivas de analisis referidas al estudio de la innova-
cién en las practicas de evaluacion en el marco de la
ensefianza universitaria, al mismo tiempo que develar
concepciones y nuevas practicas evaluativas rupturistas
en contextos sociohistdricos particulares. En este senti-
do, recuperamos para el andlisis aquellas practicas de
evaluacién tal como se llevan a cabo en el seno de cada
cdtedra, lo que nos permite reconocer propuestas, sélidas
en sus fundamentos, llevadas a cabo por los propios
docentes. Esta investigacion se inscribe en la recupera-
cion de experiencias de valor pedagégico, que se consti-
tuyen como paradigmadticas para pensar acerca de las
practicas de evaluacion innovadoras enmarcadas desde la
perspectiva de la buena ensefianza.

Lainnovacion en la educacion es siempre polémica. En
el mejor de los casos aparece cargada de fundamentos
tedricos cuyo estudio permite descubrir un mundo de
pensamientos y pasiones. La innovacion se enlaza de
manera clara con una concepciéon que no busca
representatividad sino pertinencia y se arriesga a cons-
truir conocimiento por medio del estudio de lo habitual y
de lo no habitual con la mirada puesta en el aprendizaje
genuino.
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LOS ASPECTOS METODOLOGICOS DE LA
INVESTIGACION

Nuestra investigacion tuvo por objeto generar dimen-
siones de andlisis que posibilitaran identificar, compren-
der e interpretar las nuevas propuestas de evaluacion de
aprendizajes en las cdtedras universitarias. Desde esta
perspectiva, nos propusimos la buisqueda de aquellas
formas de evaluacion innovadoras que recuperan el sen-
tido educativo de la evaluacién en el marco de una nueva
agenda para la diddctica.*

Realizamos un estudio de las nuevas propuestas de
evaluacion que llevan adelante los docentes de la Facul-
tad de Farmacia y Bioquimica de la Universidad de
Buenos Aires, reconociendo por medio de diferentes
fuentes de informacion: entrevistas y documentos (ins-
trumentos de evaluacién) sus caracteristicas mds recu-
rrentes, sus perspectivas y limitaciones. Ese trabajo nos
posibilit6 establecer un marco tedrico interpretativo y
construir categorias de andlisis que nos permitieron ana-
lizar las nuevas propuestas en el marco de las habituales
practicas de evaluacion.

Sondiversos los autores (Woods, 1998; Erickson, 1989;
Shulman, 1989; Popkewitz, 1988) que coinciden en que
las diferencias mds importantes entre los programas de
investigacion son mas de fondo que metodolégicas. Como
bien senala Erickson (op.cit.):

“Desde mi punto de vista el significado primordial de
los enfoques interpretativos de la investigacion sobre
la ensefanza se refiere a cuestiones de contenido,
mds que de procedimiento. El interés en el contenido
interpretativo lleva al investigador a buscar métodos
que resulten apropiados para el estudio de ese conte-
nido” (197).

Los diferentes programas de investigacion para el estu-
dio de la ensenanza seleccionan y focalizan sus indaga-
ciones en distintos aspectos del campo. De hecho la
tradicion conductista centré sus estudios en la conducta
mientras que el cognitivismo en la mente humana. Tam-
bién hay otra clase de elecciones que determinan la
maneraen que se realiza lainvestigacion en la ensefanza.
Estas incluyen, como en el caso de nuestra investigacion,
la adopcidn de los métodos de investigacion cualitativos
antes que los cuantitativos y la concepcion del propio
oficiocomo un ejercicio de interpretacién de significados
anies que como una ciencia en busca de leyes.

Siguiendo esta linea de pensamiento, Shulman (op.cit.)
afirma que:

“Aunque muy bien puede ser que los investigadores
del proceso interpretativo del aula tiendan a evitar las
escalas de observacion para las observaciones de tipo
abierto, las diferencias importantes residen en las
concepciones de la enseianza, las aulas y el aprendi-
zaje sustentadas por los investigadores, asi como
tambiénen las perspectivas implicitas respecto de los
objetivos de la investigacion educativa y de los inte-
reses a que tal actividad sirve™ (50).
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Popkewitz (op.cit.) haciendo alusién a los debates entre
los programas de investigacion empirico-analitico, simbo-
licoy critico, mencionaque, con frecuencia, el conflictoen
la investigacion se entiende en términos de la opcion entre
métodos cuantitativos y cualitativos.

“Esta distincion reduce la ciencia a mera técnica y
convierte en mecdnico el proceso de investigacion. La
metodologia de campo, los andlisis de muestras y la
interpretacion matematica de los resultados se consi-
deran instrumentos Utiles en los tres paradigmas que
hemos analizado. Lo importante es cémo se relacionan
con los compromisos paradigmdticos. asi como su
situacion en un contexto de problemas, intereses y
finalidades cientificas (...) hemos de precavernos con-
tra la tendencia a reducir la ciencia a una técnicaen la
que toda la atencion se dirija a los problemas relacio-
nados con el rigor de los procedimientos, entendidos al
margen de los interrogantes, propdsitos y supuestos
que guian la investigacion™ (84-85).

Entendemos que este trabajo, acorde con sus objeti-
vos, junto con las técnicas de recoleccion de informa-
cion y la forma de validacién apunta a recuperar las
implicancias que asume la realizacién de un estudio
acerca las nuevas propuestas de evaluacion de aprendi-
zajes en la cdtedra universitaria. El mismo se enmarca
dentro de un enfoque critico-interpretativo (Shulman,
op.cit.). En este sentido, nos ha interesado avanzar en la
interpretacion y la construccién de conocimiento en
torno a la innovacion en la evaluacion en el marco de la
cdatedra universitaria y su reconceptualizacion, identifi-
cando problemas conceptuales y empiricos con el obje-
to de generar nuevos interrogantes. Del mismo modo,
considerar nuevas propuestas que permitieran entender
las practicas de evaluacion desde sus distintos entornos
de significacion: en tanto pensamos una investigacion
con fuertes implicancias para la construccién del cono-
cimiento diddctico en el marco de la ensefianza univer-
sitaria de las Ciencias de la Salud.

En primer lugar, realizamos un estudio exploratorio a
través del cual se concretaron entrevistas a docentes que
en ese momento se encontraban promediando la cursada
oeran egresados del Programa de Capacitacion Docente
de la Facultad de Farmacia y Bioquimica de la Univer-
sidad de Buenos Aires. Las entrevistas tuvieron el obje-
to de conocer cudles eran las consideraciones de los
docentes acerca de las evaluaciones que ellos realizaban
y administraban. Este trabajo nos permitié interiorizarnos
acercade las practicas de evaluacién mas habituales. los
supuestos de los docentes acerca del terna y, las posibi-
lidades y limitaciones que tienen de generar propuestas
de mejoramiento de las practicas de evaluacion. A partir
del analisis de las entrevistas y la profundizacién teérica
del tema se generaron aperturas para las lineas de inda-
gacion de nuestro proyecto.

Nuestro objeto de investigacion se fue reconstruyen-
doamedidaque avanzamos en el estudio de las propues-
tas evaluativas. En esta primera etapa exploratoria co-
menzamos a dilucidar que los docentes auxiliares




(ayudantes y jefes de trabajos prdcticos) consideraban
al sistema formal de evaluacién de la Facultad como una
estructura poco modificable, muy cerrada y que no
dependia de sus voluntades generar algiin tipo de cam-
bio dado que ese era un dambito de incidencia de los
Profesores. Dicho dmbito, que podia tratarse de la admi-
nistracion de finales o de parciales para regularizar la
materia, quedaba representado como instancias de acre-
ditacién. Por otra parte, los docentes se mostraban con
la necesidad de generar instancias alternativas de una
evaluacion formativa, que les diera mayor informacién
alos alumnos acercade sus aprendizajes y alos docentes
insumos para evaluar la enseianza. En ese momento
comenzamos a vislumbrar que los docentes parecian
animarse a probar formas de evaluacién diferentes, de
tipo “informales™ o “en paralelo™ al sistema formal de
regulacion de las materias.

Asi fuimos reconstruyendo y reorientando el proble-
ma evaluativo hacia el andlisis de las innovaciones:
(como resuelven los docentes las cuestiones relativas al
seguimiento del aprendizaje de sus alumnos, en particu-
lar con grupos numerosos? ;Encuentran en el surgi-
miento de nuevas propuestas de evaluacién solucién a
los problemas que se les plantean o mejoras de las
préacticas habituales? ;Cudles son las cuestiones esen-
ciales que caracterizan a estas nuevas propuestas? ;Cmo
se relacionan con el sistema de evaluacion preexistente?
(Cudles son sus vinculaciones con la propuesta pedagé-
gica de las cdtedras? ;Cudles son los desafios y los
limites para docentes y alumnos de que coexistan mode-
los diferentes y /o contrapuestos de evaluacion hacia el
interior de una misma materia? Estas y otras preguntas
guiaron los siguientes pasos de la investigacion.

En segundo lugar, realizamos entrevistas abiertas a
informantes clave. Estos fueron docentes de la Facultad
que habiendo cursado el Programa de Capacitacion
Docente refirieron a criterios pedagégicos para el reco-
nocimiento de experiencias de innovacion en la evalua-
cion. También consultamos a profesores que dictaron
materias en dicho Programa. Por otra parte, indagamos
entre los miembros de la Asesoria Pedagdgica de la
Facultad. Por ultimo, realizamos una pregunta abierta
dirigida a todos los profesores y auxiliares de la Facul-
tad. La misma permitié la identificacion de docentes
que generaban, segiin su perspectiva y adscripcion,
nuevas propuestas de evaluacion de los aprendizajes. Es
decir, esto posibilité trabajar con aquellos que respon-
dieron directamente al reconocimiento de quienes reali-
zaban o realizaron dichas practicas. Cabe aclarar que
algunos de los docentes seleccionados, ademds han
presentado las propuestas que estudiamos y otras inno-
vaciones, en diferentes jornadas académicas que se han
desarrollado y que se enmarcaron en el ¢je de referencia.
A través de estas propuestas realizamos la seleccion de
los docentes involucrados en nuestro trabajo de campo,
propuesta compleja que se fue entramando y dio lugar a
nuestra muestra que quedé de esta manera definida.

Una vez en el campo, trabajamos con diez docentes de
las carreras de Farmacia y Bioquimica de la Universidad

de Buenos Aires. Dichos docentes pertenecen a cdtedras
que integran seis de los diez departamentos de la Facultad
(Ciencias Bioldgicas; Fisico-Matemadtica; Microbiolo-
gia, Inmunologia y Biotecnologia; Sanidad, Nutricidn,
Toxicologia y Bromatologia; Tecnologia Farmacéuticay
Bioquimica Clinica). Todos ellos, reconocieron la inno-
vacion como parte de sus propuestas evaluativas.

Realizamos entrevistas en profundidad a los docentes
durante las cuales confeccionamos registros textuales
con apoyo de grabacién. Las mismas tuvieron como
propésito indagar acerca de la propuesta de ensenanza y
de evaluacién vigente en la cdtedra y de las innovacio-
nes realizadas. El cuestionario de nuestra entrevista
contaba con varias preguntas comunes. Sin embargo, no
planteamos necesariamente las preguntas en ese mismo
orden de manera estricta, ni usamos siempre la misma
formulacion exactamente. Mantuvimos la entrevista lo
mds préxima posible a una conversaci¢n informal. Las
preguntas remitian a dimensiones de andlisis que guia-
ban nuestro trabajo de entrevistas, entre ellas: descrip-
cion de la experiencia, escala/extension de la experien-
cia, justificacion como innovacién evaluativa, sentido/
valor de la innovacién, impacto en los actores, impacto
en la ensefanza, impacto en el aprendizaje, apreciacion
de la innovacidn, articulacién y coherencia de la pro-
puesta con la ensefanza y dmbitos de modificacion.
Luego, analizamos los registros de las entrevistas en
profundidad a los docentes seleccionados, para lo cual
trabajamos con sintesis provisionales a partir de la
informacion recogida. En este sentido, realizamos un
trabajo de reconocimiento y reinterpretacién de la infor-
macion en colaboracion con los docentes que desarro-
llaban las nuevas propuestas de evaluacion. De este
modo, las entrevistas en profundidad nos permitieron
incorporar el punto de vista de los actores involucrados,
tanto como sus voces en la construccion del conoci-
miento didéactico. Una vez insertos en el campo de la
investigacién, fuimos revisando supuestos, reformu-
lamos estrategias y encontramos nuevas conexiones con
la teorfa. A medida que avanzaba el estudio, reconoci-
mos dimensiones de andlisis relevantes para interpretar
las propuestas de evaluacién innovadoras lo cual nos
permitié construir el marco tedrico interpretativo.acerca
del tema en el marco de una nueva agenda para la
didactica.

Luego, pasamos a un momento de la investigacion
donde realizamos un estudio a partir de otras fuentes de
informacién y nos dedicamos al andlisis de documentos.
Analizamos principalmente modelos de evaluaciones
vigentes y nuevas que los docentes nos facilitaron. Esto
nos permitid reconstruir sobre todo nuestras interpreta-
ciones y categorias en torno a las nuevas propuestas de
evaluacion. Fueron también de particular importancia
otros materiales utilizados en el marco de las materias
en las que los docentes trabajaban: guias de actividades,
guias de trabajos practicos, cronograma de actividades
y programas analiticos de las materias. También fue de
utilidad la bisqueda de informacién de las cdtedras y de
la organizacion de la Facultad a través de su sitio Web.
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LA INNOVACION EN LA EVALUACION DE APRENDIZAJES

A partir de la investigacién construimos las siguientes
dimensiones de andlisis. La evaluacion se presenta en
tanto:

1. propuesta global y propuesta parcial;

2. impactada por la ensefianza e impactando la ensefian-
za;

3. enmarcada en situaciones acotadas de tiempo y en
situaciones que atraviesan el tiempo;

4. fuente de informacion para la ensefianza y para el
aprendizaje;

S.delimita un nuevo objeto y adopta una nueva propues-
ta.

1. Propuesta global y propuesta parcial

Las propuestas son parcialmente innovadoras cuando se
modifican aspectos, instancias o partes del sistema de
evaluacién vigente, cuando no rompen en su totalidad con
las tradiciones evaluativas de sus cdtedras, o con el mismo
sistema de evaluacion de regulacion de la cursada a través
de los trabajos practicos. Son innovadoras con respecto a
algo y ese “algo” refiere a “algo vigente”, “tradicional”,
“cldsico”, “‘viejo” o “anterior”. Ejemplo: cuando pregunta-
mos a los docentes respecto de si consideraban a la pro-
puesta de evaluacion descripta como innovadora, siempre
sus respuestas anticipaban una nueva pregunta o afirma-
cién que daba cuanta de la parcialidad de las innovaciones:
“;cudl propuesta, toda entera?”, “en parte si 'y en parte
no”, “es innovadora en algunas cosas”.

Hablamos de propuesta global, cuanto mas se acerca ésta
a la totalidad del cambio. En este caso, las propuestas se
encuentran enmarcadas en un proyecto de cambio mds
integral de cdtedra. Sin embargo, tanto las evaluaciones
globales como las parciales se inscriben en un sistema mas
amplio institucional donde se conservan rasgos, donde
siempre se rescatan aspectos de sistemas anteriores (hasta
lo mejor de las tradiciones). La innovacidn se asienta mas
respecto de lo que genera el cambio que sobre propuestas
totalmente novedosas, por eso decimos que las propuestas
oscilan entre la parcialidad y la globalidad del cambio.

2. Impactada por la ensefianza e impactando
la ensefianza

Los docentes que desarrollan innovaciones en las eva-
luaciones generan en mayor o menor medida cambios en
las diversas instancias de clases, ya sea en los trabajos
practicos, en clases de consultas, o en tutorias. En algunos
casos, el cambio en la evaluacién se da primero y eso hace
que se modifiquen instancias de la cursada acorde con las
nuevas necesidades de implementar un cambio en la eva-
luacién. En otros casos, a partir de un cambio en la
propuesta de ensefianza, se genera un replanteo de la
propuesta de evaluacion: la ensefianza impacta en la eva-
luacién. En los dos casos, subyace una concepcion pedago-
gica referida a un proyecto mds integral de encarar el
cambio por parte de los docentes. Las modificaciones
apuntan a enmarcar de forma coherente las propuestas de
ensefianza con las propuestas de evaluacién. En ningiin
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caso el cambio en la evaluacion queda por fuera de una
propuesta pedagdgica de nuevo tipo.

3. Enmarcada en situaciones acotadas de tiempo
y en situaciones que atraviesan el tiempo

Analizamos en nuestra investigacion como influye y
estructura el tiempo la adopcién de nuevas propuestas de
evaluacion. Encontramos, propuestas enmarcadas en si-
tuaciones acotadas de tiempo, que se administran en una
instancia determinada, diferenciada del momento de clase.
Se hace un corte en una circunstancia particular para la
administracién de parciales, que se enmarcan en una nueva
concepcion de tiempo.

Encontramos, ademds, propuestas que rompen la estruc-

_tura temporal de la toma de los parciales en un tiempo

acotado. Son propuestas que se desarrollan a lo largo de la
cursada de las materias, en las cuales la evaluacién se
realiza en situaciones que atraviesan el tiempo, lo que
implica un proceso largo de produccion. Hay una bisque-
da de evaluar otros procesos que requieren otros tiempos
“como que los tiempos aprietan”. Es el caso del desarrollo
de un proyecto tecnolégico desde el inicio de la cursada, la
busqueda de informacién sobre un tema para la prepara-
cién de trabajos monograficos, el tratamiento de casos
clinicos para la presentacion final en ateneos, entre otros.
Estas instancias se combinan con instancias de tutorias,
consultas, correcciones de proceso y con una instancia
final de presentacion oral y/o escrita la cual se califica.

4. Fuente de informacion para la ensefianza
y para el aprendizaje

Una dimension de anadlisis que nos ha permitido encon-
trar ¢l tratamiento de buenas practicas de evaluacion en el
marco de las propuestas innovadoras analizadas en nuestra
investigacion es la evaluacidn privilegiada como lugar de
conocimiento para docentes y alumnos.

Lo innovador no se relaciona con dar una mejor respues-
taal sistema cldsico de acreditacion y certificacion, tampo-
co con la asignacion de calificaciones, ni con la preocupa-
cién por la cantidad de estudiantes que aprueban o
desaprueban, sino con el verdadero valor de la evaluacion
en un sentido didactico que es ser fuente de conocimiento.

Desde una perspectivamoral, lainnovacion en laevalua-
cién aparece asociada mds que a la introduccién de nuevas
técnicas, a la bisqueda de nuevos propdsitos, como es el
caso de la toma de conciencia acerca del aprendizaje y de
la ensenanza. En este sentido, se incluyen instancias de
auto evaluacién por parte de los docentes y alumnos
ademads de instancias de seguimiento y devolucién acerca
del progreso de los estudiantes.

5. Delimita un nuevo objeto y adopta
una nueva propuesta

En primer término, los docentes ubican la evaluacién en
relacién con temas y/o aspectos que antes no evaluaban y
que ahora si se proponen evaluar. La concepcién que
tienen de evaluacién en estos casos no aparece como un
problema metodoldgico aresolver sino como un problema
de objeto para ser evaluado. Se trata de un cambio de




enfoque a partir del cual los docentes vuelven a pensar

acerca de las propuestas de evaluacion que estaban

implementando.
“Nosotros siempre tuvimos trauma con este tema de la
evaluacion. (...) Lo que pasa es que no habia formas de
evaluar que nos dejaran contentos. Estdbamos seguros
que lo que se evaluaba no era lo que sabian los
estudiantes. Habia gente que aprobaba y que no sabia
y habfa gente que sabfa y que no aprobaba. Es decir, lo
que nosotros si nos tenfamos que replantear es ;qué
tiene que saber el alumno? y ese es uno de los cambios”
(Docente 1).

Los docentes dicen que van a mirar otra vez qué les hace
falta saber a sus alumnos y en esto se produce una ruptura,
lo innovador es el reconocimiento de nuevas cuestiones
para evaluar. La adopcién de un enfoque diferente implica
una reconceptualizacion del problema del conocer en el
marco de las disciplinas, una discusion respecto de qué es
importante que los alumnos sepan en funcién del perfil
profesional al que se apunta en la actualidad, a la supera-
cién del nivel memoristico o descriptivo de los conoci-
mientos a los que habitualmente refieren las evaluaciones.
Se apunta a que los alumnos logren una comprension més
profunda e integren contenidos de su materia, formen
criterios de trabajo y adquieran modos de pensamiento de
las disciplinas, también una mirada general e ideas mads
abarcativas acerca de las asignaturas (cuestiones tales
como: estar mejor preparados para discutir tedricamente,
comentar, cuestionar, argumentar, sugerir, imaginar,
hipotetizar, entre otros).

En segundo término, aparecen también las propuestas de
evaluacién propiamente dichas. Si bien el problema
metodolégico, no seria lo central que caracteriza a la
innovacion en sf, en todos los casos analizados, se adopta
una nueva propuesta desde la perspectiva de un nuevo
enfoque. No existe ningtin caso analizado que en el marco
de cambios de orden mas general no incorpore innovacio-
nes en las propuestas concretas. En este sentido, los docen-
tes reconocen evaluar a través propuestas estructuradas
por problemas, casos, situaciones hipotéticas y a través de
diferentes tipos de proyectos.

LAS NUEVAS PROPUESTAS DE EVALUACION

En el marco de nuestra investigacion, definimos a las
propuestas como aquellas orientaciones para la accién
que despliegan los docentes con el fin de generar innova-
ciones en la evaluacién. Reconocimos el surgimiento de
las nuevas propuestas de evaluacion como modos par-
ticulares de encarar, superar y resolver el complejo pro-
blema de evaluar desde una perspectiva diferente a la
vigente.

Tras la innovacién hay una busqueda de los docentes
por “distender”, “aliviar” o “descomprimir” el momento
de laevaluacion. Se trata de generar ruptura con laidea de
control que asume la evaluacién desde un enfoque cldsi-
co. En palabras de los docentes: “nosotros tenemos heri-

das de evaluacion”, “la evaluacion deja de ser misterio-
sa”, “la evaluacion ahora distensiona”, “sacar peso a la
evaluacion”, “la evaluacion ahora no parece un exa-
men’”.

A partir del estudio de las nuevas propuestas construi-
mos categorias interpretativas que dan cuenta de que las
innovaciones en su mayoria se generan en propuestas que
quedan por fuera de la situacion de examen. Por ello,
planteamos que las evaluaciones a través del tiempo que
ponderan la evaluacion, y las propuestas que
redimensionan la evaluacion intentan quitar peso al
momento de evaluacién en si. Las mismas dan cuenta de
dicho corrimiento del centro, lo que muestra de alguna
manera como muchos de los cambios que los docentes
intentan realizar ponen el acento en “evaluar a los alum-
nos en instancias que no parezcan evaluaciones™. Asi, lo
novedoso y la resolucion de la problemdtica pasa por
otras instancias que no refieren a la evaluaciéon misma.

Las categorias interpretativas construidas a partir del
surgimiento de las nuevas propuestas de evaluacién son:

1. Propuestas que redimensionan la evaluacién.

2. Propuestas en el centro de la evaluacion.

3. Propuestas que ponderan la evaluacidn.

1. Propuestas que redimensionan la evaluacion

Son acciones e instancias que despliegan los docentes
conel fin de brindar nuevos espacios para el tratamiento de
los avances y dificultades de aprendizaje de los alumnos
que en las propuestas de evaluacion vigentes no existian
como tales. Estas propuestas aparecen distribuidas en
diferentes momentos de la cursada evitando el peso deci-
sivo en la instancia propia de la evaluacion.

1.1. Propuestas que rodean la evaluacion
En el marco de este tipo de propuestas, se generan
actividades diversas y diferenciadas de la instancia de
evaluacion que favorecen la misma. Lo innovador no es la
prdctica de evaluacion per se, sino las actividades que le
brindan espacio a la dificultad y que ayudan a la prepara-
cion de la evaluacién. Ejemplo de ello son: clases de
recapitulacion, clases de dudas, clases que ensenan a hacer
informes, clases que trabajan con guias o carpetas elabora-
das por los docentes con errores que cometen en su practica
profesional asistencial.

1.2. Propuestas que irrumpen la evaluacion

Se tratade instancias que permiten a los docentes realizar
intervenciones al proceso de construccién del conocimien-
to que realizan sus alumnos durante el desarrollo de activi-
dades de evaluacién que poco se diferencian de las activi-
dades de aprendizaje (proyectos o parciales domiciliarios).
Estas estrategias rompen con la idea cldsica de que en la
evaluacién el alumno debe demostrar lo que sabe sin la
intervencién del docente quien abre una serie de nuevos
espacios con el fin de guiar y orientar el trabajo de los
alumnos. Por ejemplo: tutorias, consultas y reuniones
especiales tales como “mini seminarios”. En esta dltima
propuesta los grupos de alumnos exponen las produccio-
nes parciales con el fin de recibir orientaciones de los
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docentes, opiniones de sus compaiieros y estar informados
acerca de lo que realizan los demds grupos de la clase.

1.3. Propuestas que completan la evaluacion
Son instancias formativas para los alumnos donde los
docentes suelen hacerles correcciones y devoluciones per-
sonales ademads de generales, donde les senalan los errores
comunes y las distintas formas de resolucién posibles.
Superan las situaciones, en palabras de un docente, de “la
entrega fria de la hoja” cuando a la devolucion de las
correcciones de parciales y trabajos se refiere. Sentido
democratizador y de negociacion que adquiere la propues-
ta. Estas propuestas permiten tanto a docentes como alum-
nos completar con sefialamientos relevantes el proceso de
evaluacion. Ademas, brindan a los docentes la posibilidad
de obtener informacién respecto de la ensefianza. Por
ejemplo: charlas con el o los estudiantes implicados en la
produccion sefialando los errores y mostrandoles dénde y
por qué se equivocaron; devolucién de los informes de
trabajos précticos para su reelaboracion a partir de
senalamientos de errores o de cuestiones que los alumnos
no tuvieron en cuenta al elaborar dicho informe; clases
donde se retoman los errores que aparecen con mayor
frecuencia en los parciales para discutir sobre ellos con los
alumnos; entre otras.

2. Propuestas en el centro de la evaluacion

Son las propuestas que estdn en el corazon de la evalua-
cion. Las mismas se presentan como instancias de evalua-
cion que se estructuran a partir de problemas, casos y
situaciones hipotéticas. Proponen a los estudiantes verda-
deros desafios cognitivos que superan ampliamente el
nivel descriptivo de conocimientos que privilegian las
evaluaciones tradicionales. Si bien encontramos algunas
de ellas en el marco de innovaciones parciales (incluyen
casos o problemas en algunos items conservando otros con
la estructura anterior) la inclusién de la nueva propuesta
permite inscribir un nuevo sentido pedagdgico a las instan-
cias de evaluacion vigentes. Asimismo, las calificaciones
obtenidas por los alumnos adquieren mayor incidencia
sobre el sistema de promocion de las materias a diferencia
de las propuestas que redimensionan y las que ponderan la
evaluacion.

2.1. Propuestas estructuradas por problemas

En nuestro trabajo de campo, pudimos reconocer pro-
puestas de evaluacion que se orientan a la resolucién de
problemas en el marco de las asignaturas. Por ejemplo, en
una de las experiencias analizadas, los docentes pudieron
generar una nueva propuesta de evaluacion para los traba-
jos practicos que principalmente incluye resolucion de
problemas propios de su campo. Anteriormente, los alum-
nos se encontraban en los exdmenes con dificultades que
correspondian a otra drea de conocimiento afin, sin embar-
go, ello no aportaba a la evaluacién de los contenidos de su
materia. Las preguntas que inclufan hacian referencia a
cuestiones similares a preguntas de ingenio. Ahora, el
planteo de situaciones problemdticas les permite evaluar
qué es lo que los alumnos saben.en relacién con conceptos
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y con procedimientos propios de su drea de conocimiento.
Los docentes sostenian que antes “los estudiantes no
razonaban, no pensaban” pero se cuestionaban acerca de
que ellos como docentes no les ofrecian actividades que
implicaran a los estudiantes en estos procesos. Ahora los
problemas no se presentan para que los alumnos repitan
determinadas técnicas. Las mismas estdn en las guias y en
los libros y alli las pueden consultar en los parciales y
promocionales.

2.2. Propuestas estructuradas por casos

Cuando los docentes en nuestro trabajo de campo dicen
innovar porque introducen casos como propuesta de eva-
luacién consideramos que se refieren a las evaluaciones
parciales en su conjunto o a items de las mismas que se
construyen a partir de casos clinicos. La mayoria se corres-
ponde con pequeiias historias clinicas que plantean dile-
mas y que por lo general implican distintas resoluciones.
La respuesta no es univoca, sino que admite diferentes
posibilidades y dependiendo de la justificacion que dé el
estudiante, es considerada vdlida o no. Por otra parte, no
todas las respuestas son previsibles.

En este sentido, la incorporacion de casos en las evalua-
ciones también genera rupturas, tal como mencionamos
anteriormente con los cldsicos ejercicios de respuesta
univoca y descriptiva. Ademds, agregan el tratamiento de
situaciones problematicas que en muchos casos refieren a
ejemplos de cémo se presentan los problemas del campo
disciplinar y de la prdctica profesional. Para los docentes,
estas evaluaciones tienen mds sentido que las cldsicas,
dado que ofrecen situaciones dilematicas similares acomo
se presentan los problemas a bioquimicos y farmacéuticos.
Ademds generan mayor comprension y no postergan cierto
grado de transferencia de los conocimientos para cuando
los alumnos terminen su carrera.

2.3. Propuestas estructuradas
por situaciones hipotéticas
Vemos, ademds, como en ocasiones se incluyen pregun-
tas en los instrumentos de evaluacién que permiten montar
una propuesta estructurada por situaciones hipotéticas. Se
intenta de esta manera generar puentes con las prdcticas
profesionales de los futuros egresados. Encontramos este
tipo de evaluaciones en materias del final de las carreras
(una correspondiente a Farmacia y otra a Bioquimica)
donde la cercania con la prdctica profesional es un hecho
concreto. Sin embargo, también hallamos el planteo de
situaciones hipotéticas en evaluaciones de una materia que
se cursa en la mitad de ambas carreras. En este sentido, se
reconoce la importancia y necesidad de transferir y usar
activamente los conocimientos que se construyen en los
marcos circunscriptos de las asignaturas.

3. Propuestas que ponderan la évaluacion

Son propuestas estructuradas por proyectos de trabajo
que se desarrollan a través de un tiempo prolongado. Son
instancias de evaluacion que poco se diferencian de las
actividades de aprendizaje que desarrollan los alumnos en
lacursada. Las calificaciones correspondientes alaevalua-




ci6n de dichos proyectos se integran al sistema de regula-
cion de las materias de forma particular, se las pondera
como notas conceptuales para el redondeo del promedio
final. El esfuerzo y dedicacion que insume a docentes y
alumnos desarrollar dichas propuestas no se corresponde
con la poca incidencia que tiene la evaluacién de las
mismas en el sistema de acreditacién vigente. Porejemplo:
los docentes reemplazan el 8vo. “parcialito” con una nota
correspondiente a uno de estos proyectos; o ponderan
“para arriba” o “‘para abajo”, segin el concepto del alum-
no, el promedio de los parciales.

3.1. La bisqueda bibliografica

Se trata de un trabajo de investigacion que los alumnos
realizan en grupos a partir de un abanico de temas que los
docentes proponen. Por ejemplo, en uno de los casos
analizados, los docentes asignaron a cada grupo diferentes
tipos de virus para realizar su indagacion. A partir de ello,
los alumnos buscaron informacién del tema a través de
libros, publicaciones cientificas y sitios en Internet, entre
otros, con el fin de hipotetizar o formularse un plan de
trabajo basado en la informacion recolectada. A su vez,
tuvieron que demostrar la hipétesis planteada utilizando
las herramientas conceptuales que adquirieron alo largo de
las clases de seminarios de la materia.

Se encara, de esta forma, un tipo de trabajo creativo a
través del cual se apunta a que los alumnos obtengan una
idea de cémo un investigador comienza su indagacion,
muchas de las veces, teniendo solamente en vista sobre qué
tema va a trabajar.

3.1. Diseiio de experiencias de laboratorio

Se realizan proyectos de trabajo relacionados con los
aspectos experimentales de laboratorio durante los traba-
jos practicos. Los mismos son evaluados a través de infor-
mes, carpetas con la totalidad de informes parciales, o con
presentaciones orales.

En un caso, por ejemplo, se realiz6 un trabajo practico
que se llevo adelante durante varios meses de cursada,
donde los alumnos tuvieron mayor libertad y autonomia de
trabajo respecto de las précticas de laboratorio habituales.
En dicha oportunidad, se les planteé un objetivo experi-
mental de manera que los estudiantes disefaran desde cero
todos los experimentos. Prepararon asi los materiales y los
reactivos, hicieron los experimentos y finalmente analiza-
ron sus resultados y los comunicaron en una sesion oral en
la que se reunieron los alumnos de todas las comisiones de
la materia. Alli se presentaron los trabajos como si fuera
una sesiéon de comunicaciones orales de un “congreso” en
donde se exponen resultados y la gente discute.

3.3. Los protocolos de trabajo

Este tipo de proyectos se orienta aemular un laboratorio
en desarrollo orientado a la practica profesional industrial.
Se trata de poner a los alumnos en la situacion de que estdn
en determinado laboratorio y cuentan con ciertos elemen-
tos y asi tienen que realizar su trabajo. El mismo, es
disenado por los propios alumnos. Al comienzo, tienen que
buscar bibliografia sobre el temaen cuestion y cuentan con

dos meses para armar un protocolo. Por supuesto con la
ayuda y asesoria de la cdtedra, por ejemplo: ellos buscan
bibliografia por Internet, en libros y tienen horarios y
espacios abiertos permanentemente para consultar a los
docentes. Una vez que ya tienen los protocolos diseiiados
los tienen que desarrollar. Un docente entrevistado nos
comenta que €l suele hacer una reunién a la que llama
“mini-seminario” para discutir los protocolos de los dis-
tintos autores y tratar de llegar a una solucién, a un
“protocolo mds o menos logico”.

Se trata de adquirir una experiencia de laboratorio trans-
firiendo conocimientos tedricos y aplicando un criterio
pararesolver cuestiones prdcticas, metodoldgicas y tecno-
l6gicas. Ademads, acorde con la materia y sus posibilidades
de campo de aplicacién, los docentes buscan ofrecer acti-
vidades de aprendizaje que se asemejen a la insercion
laboral, en este caso, el desarrollo de una produccion
tecnoldgica que podria relacionarse con la actividad profe-
sional del bioquimico en la industria. Por otro lado, la
evaluacién no se presenta nuevamente como una resolu-
cion al problema de acreditacion. Todo lo contrario. A lo
largo de la entrevista el docente manifiesta tener dificulta-
des respecto de encarar el tema de los aprobados y
desaprobados. Sin embargo, su cdtedra sostiene esta pro-
puesta de evaluacion porque los docentes notan un gran
cambio en la calidad de los aprendizajes de los alumnos.
Destacan el trabajo de exposicion que realizan los alumnos
en esta experiencia de trabajo lo cual supera las evaluacio-
nes parciales que no generaban una instancia integradora
de los trabajos practicos como ésta nueva. También al igual
que la materia que realiza “la bisqueda bibliografica”
invitan al “mini-congreso” final, a otra gente, a otros
profesores y alumnos.

En las tres propuestas estructuradas por proyectos, la
bisqueda bibliografica, el diseno de experiencias de labo-
ratorio y los protocolos de trabajo, que implican précticas
de laboratorio de diferente tipo, podemos ver como se
produce una bisqueda mediante la cual los alumnos salen
de lapasividad en sus aprendizajes y desarrollan su costado
creativo para no convertirse en ejecutores de técnicas. Con
este tipo de iniciativas entendemos, ademds, que se intenta
superar la practica de laboratorio que habitualmente apun-
ta a la observacion de fendmenos y técnicas para reprodu-
cir. En cambio, en estas nuevas propuestas vemos un
intento por generar puentes entre los aspectos de la practica
de laboratorio con aspectos tedricos de las disciplinas de
una manera diferente a la tradicional. donde la escision
teoria-practicaes lo que subyace. Podriamos pensar que en
las practicas habituales de laboratorio, subyace una con-
cepcidn de ciencia que se corresponde con una postura
cldsica basada en el positivismo logico (Newton Smith,
1987). Cuando nos referimos a una vision cldsica de
ciencia, nos basamos en la clasificacion que toman distin-
tos autores (Abimbola, 1983, Porldn, 1988, 1998), que
establece dos grandes corrientes epistemoldgicas acerca
del conocimiento cientifico: la denominada por los diver-
sos enfoques “‘empiro-inductivistas™ (vision cldsica) y la
que se ha dado en llamar “nueva filosofia de la ciencia”
(vision moderna) segin la cual toda observacion estd
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dirigida por alguna teoria o marco conceptual previo.

Vemos c6mo la bisqueda de cambios en la ensefianza y
en la evaluacion apunta a sacar de la pasividad al alumno,
a ponerlo en situacién de productor de procesos y conoci-
mientos y no receptor de técnicas para su reproduccion
mecdnica.

CONCLUSIONES

Presentamos las nuevas propuestas de evaluacién a par-
tir de esta investigacién como propuestas “en despliegue”.
Las mismas no suelen darse en un momento y espacio
determinado sino que muchas veces hasta es dificil paralos
docentes determinar dénde comenzd, hasta dénde lleg6 su
irradiacién y qué implicancias tendrd en el futuro. Por tal
motivo, se da la posibilidad durante dicho desarrollo, de ir
agregando, sacando y modificando aspectos que van me-
Jjorando las mismas propuestas. Los docentes discuten,
confrontan y cambian concepciones pedagdgicas acerca
del sentido de la ensefianza, el aprendizaje y la evaluacion
a partir de las cuales realizan cambios concretos en las
practicas. En este sentido, consideramos de mayor enver-
gadura el cambio de mirada general acerca de dichas
concepciones pedagégicas mas que el cambio en las pro-
puestas concretas. Consideramos que de poco serviria que
renovaran su propuesta metodolégica de evaluacion si ésta
es sustentada desde una perspectiva cldsica.

Sostenemos que la innovacién, tal como se presenta a
partir de este estudio, se instala intentando “poner pafios
frios™ al complejo problema de la evaluacién que, por
momentos, lologray porotros lo profundiza, y esto vuelve
are-centrar la paradoja del tratamiento del tema. La inno-
vacion, en este sentido, pone una vez mas en evidencia los
efectos controversiales de la evaluacion.

Para finalizar, dijimos al comienzo, que la evaluacién en
el debate diddctico contempordneo se presenta como un
tema de dificil solucion. Planteamos recorridos a través de
la teoria de la evaluacién en el marco tedrico de la inves-
tigacién, que revelan este cardcter controversial que se
expresa a través de paradojas. Los aportes tedricos para
profundizar el tema, desde una nueva perspectiva, también
se construyeron a partir de antinomias. Consideramos que
el marco interpretativo que construimos a partir de los
resultados de este trabajo, que re-enfoca el tema de la
evaluacién en el marco de la innovacién, ofrece dimensio-
nes de andlisis como nuevos binomios que muestran una
vez mds, ain en el marco de una nueva agenda para la
didéctica, el cardcter controversial del propio objeto
evaluativo. =o
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NOTAS

' Lipsman, M.; Fernandez. B.: Schreier, L. Wikinski, R. W. de. y
otros. Escuela de Graduados, Facultad de Farmacia y Bioquimica, UBA.
“La Capacitacion docente en la Facultad de Farmacia y Bioquimica de
la Universidad de Buenos Aires.” Ponencia aprobada. Sexta Junta
consultiva Sobre el Posgrado en Iberoamérica de la Convencién Uni-
versidad 2002. La Habana, febrero de 2002.

* La definicion de Salud que establece la OMS aparece como referen-
cia en el Preambulo de la Constitucién de la Asamblea Mundial de la
Salud. y adoptada por la Conferencia Sanitaria Internacional, Nueva
York, 19-22 de junio de 1946: firmada el 22 de julio de 1946 por los
representantes de 61 Estados (Actas oficiales de la Organizacion
Mundial de la Salud. N°2, p.100) y que entré en vigor el 7 de abril de
1948. La definicion no ha sido enmendada desde 1948. Para mayor
informaci6n ver: “*La Organizacion Mundial de la Salud. La OMS como
organizacion™:
http://www.who.int/m/topicgroups/who_organization/en/index.html.

' Ver Litwin, E. (1996 y 1997).

* Ver Litwin, E. (op. cit.).
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