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El texto aborda distintas perspectivas sobre
la evaluacién a partir de reconocer el valor
que posee considerar de manera articulada
los conceptos de ensefianza, evaluacién y
aprendizaje. Se entiende que la respuesta a la
cuestion para qué ensefiar y para qué evaluar
confluye en un modo particular de concebir
el aprendizaje y de aquello que se pretende
promover; en otros términos, alude a pensar
qué ensefanza y qué evaluacion, para qué
tipo de aprendizaje. El pensamiento en torno
a la triada ensenanza, evaluacion y aprendi-
zaje entrafa la asuncién de una postura en el

sentido de aquello que se valora en un pro-
ceso formativo. Posibilita el reconocimiento
de distintos tipos de accién cuyos resultados
y consecuencias son diversos, en un marco
referencial que cuestiona la evaluacién como
apéndice de la ensefianza y asume la interre-
lacion, a veces tensa, inestable y contradicto-
ria, entre los componentes de dicha triada. El
desarrollo articula el concepto de evaluacién
con las tradiciones de ensefianza mimética y
transformadora y con diferentes formas que
puede asumir el aprendizaje, profundo, su-
perficial y estratégico.
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a evaluacién es una practica sobre la cual

se suscitan debates sostenidos en las di-

versas representaciones que se evocan
cuando los actores involucrados en el inter-
cambio serefierenaella.Sinembargo,aunque
no seria apropiado establecer afirmaciones
que den cuenta de la complejidad del campo
de la ensefanza en la universidad, puede afir-
marse la hipotesis de que, en general, la eva-
luacion de los aprendizajes se identifica con
la toma de exdmenes. En las preguntas de los
estudiantes, el primer dia de clase, acerca del
modo en que serdn evaluados y las respues-
tas brindadas por los docentes subyace una
estructura implicita de comprensién (o un
conjunto de creencias implicitas) que alude
al momento de la examinacién; circunstancia
que, a su vez, conduce a la obtencién de una
calificacion utilizada como indicador para
promover un curso. Se trata de una naturali-
zacion de las practicas de evaluaciéon que no
permite advertir que, en rigor de verdad, se
trata de un constructo social, un invento, un
artefacto que cumple con diversas finalidades
y funciones (Alvarez Méndez, 2000; Angulo
Rasco, 1995; Araujo, 2006, 2014).
La visién simplificadora y reduccionista hace
que resulte imprescindible ampliar el con-
cepto de evaluacién y diferenciarlo de otros
que forman parte del mismo campo semanti-
co -medir, controlar, calificar o asignar notas,

examinar, corregir, clasificar, certificar, aplicar
test- aunque no lo sustituyen (Alvarez Mén-
dez, 2001). En esta busqueda encaminada
a profundizar y atender la complejidad de
sentidos se han propuesto varias sistemati-
zaciones que buscan ordenar las diferentes
perspectivas. Asi se caracterizan practicas
de evaluacién organizadas segun el tipo
de racionalidad, técnica o practica (Alvarez
Méndez, 2001); paradigma positivista y pa-
radigma alternativo o cualitativo (Pérez Go-
mez, 1985); la evaluaciéon iluminativa para
diferenciarla de la evaluacién realizada en el
paradigma agricola-botanico (Parlett y Ha-
milton, 1985). La ventaja de estas aproxima-
ciones radica en que configuran un marco de
referencia desde el cual reflexionar sobre sus
finalidades y las decisiones en las aulas.
;Qué debe tenerse en cuenta para planificar
la evaluacién? ;Cual es la mejor manera de
ordenar el campo para la toma de decisio-
nes? ;Cuales son los mejores instrumentos
para realizarla? ;Coémo tener seguridad de
que el juicio de valor implicado en la evalua-
cién refiere a lo que se intentaba ensefar y
efectivamente se aprendi6?

Aqui se aludird a distintas perspectivas sobre
la evaluacion a partir de reconocer el valor
que posee considerar de manera articulada
los conceptos de ensefanza, evaluacion y
aprendizaje. En efecto, entendemos que la
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respuesta a la cuestién para qué ensefar y
para qué evaluar confluye en un modo par-
ticular de entender el aprendizaje y de aque-
llo que se pretende promover; en otros tér-
minos, alude a pensar qué ensefanza y qué
evaluacién para qué tipo de aprendizaje. El
pensamiento en torno a la triada ensefianza,
evaluacién y aprendizaje entrafa la asun-
cién de una postura en el sentido de aquello
gue se valora en un proceso formativo. Po-
sibilita el reconocimiento de distintos tipos
de accién cuyos resultados y consecuencias
son diversos, en un marco referencial que
cuestiona la evaluacién como apéndice de la
ensefianza y asume la interrelacién, a veces
tensa, inestable y contradictoria, entre los
componentes de dicha triada.

Las ideas anteriores en el contexto universita-
rio, como ambito de formacién profesional y
de produccién de conocimientos, adquieren
una resonancia singular. La evaluacién tradu-
ce qué profesional se intenta formar y para
realizar qué tipo de actividades; un vinculo
particular del estudiante-futuro profesional
con el conocimiento; una manera de relacio-
narse con la realidad socio-cultural, econémi-
ca, politica y profesional; el sentido otorgado
a la ensenanza de determinados contenidos
para la futura practica profesional, cuestiones
todas que atraviesan la ensefianza y su rela-
cién con los aprendizajes.

En el campo de la didactica no es posible ha-
blar de ensefianza sin aludir a la necesidad
de establecer distinciones que se presentan
bajo las denominadas “definiciones elabora-
das” (Basabey Cols, 2007) o la idea de mode-
los (Porlan, 1993), enfoques (Fenstermacher
y Soltis, 1998) o tradiciones (Jackson, 2002).
Esta diversidad de concepciones se mani-
fiesta en una variedad de escenarios en las
aulas, puesto que mds alla de la explicitacion
o no de las teorias que sustentan las practi-
cas de un profesor o una profesora, es posi-
ble reconocer sus vinculaciones con alguna
nocién de ensenar.

Evaluar significa valorar, apreciar, sefalar el
valor, estd asociado a la emisién de un juicio
de valor sobre algo. La actividad de evalua-
cién es consustancial a la vida de las personas
y se extiende mas alla de las instituciones es-

colares. Sin embargo, es en las escuelas don-
de se configura un conjunto de representa-
ciones relativas a los actos evaluativos a partir
del vinculo que se entabla entre los docentes
y los estudiantes a propdsito de la valoracién
y certificacion de sus aprendizajes.

La idea misma de evaluacién conlleva su ne-
cesaria relacién con la ensefianza. Como dice
Chevallard (2012), el valor de un objeto no
existe en modo absoluto, siempre es relativo
a un proyecto en el que estd involucrado di-
cho objeto. Por tal motivo es un error confun-
dir el acto de evaluar con asignar una nota o
calificar a un sujeto. Deberiamos preguntar-
nos, segun Chevallard, “;para qué proyecto
este objeto (sea una cosa, una persona o ins-
titucién) tendria tal o cual valor? (Chevallard,
2012: 18) El valor es un valor para algo. De
manera que, desde esta 6ptica, la evaluacion
cobra sentido en el contexto de un proyecto
de ensefanza planificado en el curriculum
formal y realizado en las aulas.

En la institucion

universitaria cabe

interrogarse por el

proyecto de for-

macién que mate-

rializa el curricu-

lum universitario y

dentro de éste el

papel de la seleccién y organizacién de sus
contenidos (areas, asignaturas, talleres, se-
minarios, entre otros) dentro del disefio cu-
rricular, su relacién con el perfil del profesio-
nal buscado, con las practicas profesionales
que se pretende impulsar en esa formacién.
Los problemas evaluativos en la universidad
estan presentes desde el inicio mismo de la
ensefanza, en la etapa de la programacién,
y colocan en el centro del debate la relacién
entre las intenciones de la ensefianza, la elec-
cién de las evidencias de aprendizaje y el pa-
pel de la universidad en la formacién de los
graduados en diferentes disciplinas. En este
sentido, una cuestién que es preciso atender
es la particularidad de la universidad como
organizacién asi como algunas implicaciones
en la tematica abordada.

La universidad ha sido caracterizada como
una “organizacién compleja’, o bajo ciertas
metaforas como “anarquia organizada’, como
“fangosas canchas de futbol con fines multi-
ples’, a partir de reconocer el papel que tiene
el conocimiento como matriz organizativa en



la division del trabajo por disciplinas. Esta or-
ganizacién se traduce en la cara simbdlica de
la organizacién entendida como la presencia
de ciertos valores y normas compartidos por
los diferentes grupos que forman parte deella,
anclados en un establecimiento que también
posee sus normas y valores propios. Segun
Clark (1983) la disciplina y el establecimiento,
las formas principales de la organizacién son
fuentes poderosas de creencias, puesto que
operan localmente en el departamento y la fa-
cultad, asi como en el nivel de la universidad,
produciendo conjuntos de creencias especifi-
cas que orientan la actividad académica.

Para Clark “cada disciplina opera con una
determinada tradicién cognitiva -categorias
de pensamiento- y c6digos de comporta-
miento correspondientes” (Clark, 1983: 118).
Cada campo tiene un modo de vida al que
son gradualmente introducidos los nuevos
miembros y, en este sentido, el curriculo
constituye definiciones de las formas de co-
nocimiento -campos tematicos, estilos de
pensamiento y destrezas intelectuales- que
se consideran validas.

La actividad de ensefianza también estd atra-
vesada por la especificidad de la disciplina.
Escudero Ezcorza (2003) evidencia que si bien
la exposicién oral sigue siendo preponderan-
te en la formacion, otras actividades como las
tutorias, los seminarios, los ejercicios practi-
cos, el trabajo de campo, etc. no se entienden
del mismo modo en todas las culturas disci-
plinares. Las preferencias en las practicas do-
centes también cambian: en la evaluacion, las
disciplinas duras puras son mas proclives a las
pruebas orales y escritas abiertas, en las que
se evalula la creatividad y la capacidad de ana-
lisis y sintesis, mientras que en las disciplinas
aplicadas predominan las pruebas de eleccién
multiple. También se han detectado diferen-
cias entre los propios juicios de los estudian-
tes sobre la docencia, pues siguen esquemas
de pensamiento diferentes segun la disciplina
a partir de la valoracién que se hace de la rela-
cién entre objetivos y métodos de ensehanza.
Una de las cuestiones de contenido ideoloégi-
co-politico que motiva discusiones internas
en las disciplinas es la referida a la formacién
universitaria, particularmente las expectati-
vas depositadas en la universidad con respec-
to alainsercién profesional de sus graduados,
en respuesta a las demandas sociales. La ten-
sibn se presenta entre una formacién adap-

tada a las demandas del mercado de trabajo,
limitada a las necesidades presentes o las que
puedan anticiparse para un futuro, o una for-
macién de caracter critico, en la que se espera
una insercion en el contexto laboral con ca-
pacidades y valores para comprender, cues-
tionar y cambiar tanto el ambito de trabajo
como la sociedad en general hacia mayores
niveles integracién social. Asimismo vincula-
da con esta cuestion hay otro aspecto contro-
vertido acerca de una propuesta formativa,
en el sentido si ha de atender fundamental-
mente la formacién general o ha de inclinarse
hacia una formacién especializada. Otro dile-
ma que suele generar divisiones se refiere a
si la universidad debe establecer barreras de
acceso a través de una seleccién de quienes
puedan superarlas, o por el contrario debe
garantizar el acceso, la permanencia y la gra-
duacién de sus estudiantes con una perspec-
tiva democratizadora de la educacién y de la
sociedad. Estas tensiones definen proyectos
universitarios diferentes que suelen conectar
con proyectos de ensefianza y de evaluacion
que los dinamizan en las aulas.

Ronald Barnett (2001) plantea los cambios
que se han producido en la universidad a
partir de la mutacién de la relacién entre edu-
cacién superior, sociedad y conocimiento.
Segun é|, el pasaje de la premodernidad a la
modernidad introduce nuevas relaciones en
las que la sociedad “estd llegando a determi-
nar las formas de conocimiento que desea”
(Barnett, 2001: 42). En este contexto signado
por la racionalidad instrumental, prescriptiva,
con fines establecidos, resulta mas dificil pen-
sar, hablar o escribir criticamente acerca de la
realidad social. En efecto predomina una con-
cepcién operacional frente al conocimiento
como contemplacion: se requiere el desarro-
llo de flexibilidad, habilidades comunicati-
vas, capacidad de adaptarse a nuevos roles y
exigencias laborales, trabajo en equipo. Esta
ideologia dominante del operacionalismo ha
desplazado términos como “intuiciéon, com-
prension, reflexién o sabiduria” que han sido
ocupados por otros como “habilidad, compe-
tencia, resultado, informacioén, técnica y flexi-
bilidad”. El anélisis de Barnett sobre los limites
de la competencia en la educacién superior
contribuye a sistematizar y actualizar la discu-
sion referida a la formulacién del curriculum
universitario por competencias tal como se
ha promovido en las ultimas décadas.



{Como se vinculan las ideas anteriores con la
evaluacién de los aprendizajes? ;Es posible
reflexionar y organizar las practicas del aula
universitaria desde ellas? Entendemos que si
bien no es una tarea sencilla por cuanto sig-
nifica articular diferentes niveles de andlisis
se intentard dar una respuesta, a modo de
hipétesis, en términos de las tradiciones de
ensefanza y las concepciones de aprendiza-
je que se entretejen alrededor de distintas
orientaciones formativas en el campo de la
ensefanza.

Como fue mencionado en el inicio del apar-
tado precedente, en el campo de la didactica
se puede reconocer la presencia de distintos
enfoques de ensefanza, desde el punto de
vista de los propdsitos que orientan la ac-
cion, sustentadas en diversos supuestos que
también se traducen en practicas diversas.
Aqui seran consideradas las dos tradiciones
planteadas por Jackson (2002), la tradicién
mimética y la tradicién transformadora, con
la intencién de encontrar algunas lineas de
continuidad entre el proyecto de formacion,
las formas de ensefar y la evaluacién de los
aprendizajes. Su adopcién también obedece
a que, como expresa el propio autor, tienen
una reconocida antigliedad y refieren a mo-
dos de pensar, sentir y actuar dentro de la
educacién, que superan la clasificaciéon cen-
trado en el nifo o en la materia.

La tradicién mimética hace foco en la trans-
misién de conocimientos facticos y metodo-
I6gicos de una persona a otra a través de un
proceso esencialmente imitativo. En cuanto a
la perspectiva epistémica el eje es el conteni-
do de la transacciéon que puede ser informa-
cién factica o también destrezas fisicas y psi-
comotrices especificas que deben ejecutarse.
El conocimiento es identificable previamente
y presentado al estudiante, no es descubierto
por él, motivo por el cual se denomina conoci-
miento de segunda mano por cuanto estd en
libros, computadoras, manuales, entre otros
soportes que viabilizan la transmisién. Asi el
contenido esta disponible para ser transmi-
tido y puede ser juzgado como exacto o in-
exacto, correcto o incorrecto, siendo la base
de la evaluacién. En este caso el aprendizaje
es concebido como suma o acumulacién. En

el plano epistemolégico la doble ignorancia
del alumno en términos del dominio del co-
nocimiento y de la metodologia para ense-
Rarlo lo coloca en una situacién inferior res-
pecto del docente.

La tradicién transformadora busca un cambio
cualitativo, una metamorfosis que compren-
de todos los rasgos de caracter y de perso-
nalidad mas altamente valorados de la socie-
dad, ademas de los relativos al conocimiento,
cuya expresion varia segun los tiempos y con-
textos. Los docentes que ensefian segun esta
tradicion provocan cambios profundos en los
estudiantes y lo hacen a través de modos de
funcionamiento que no se pueden conden-
sar en recetas: el ejemplo personal (deben ser
ejemplos vivientes de ciertos valores, virtudes
y actitudes); la persuasiéon blanda (el estilo de
enseflanza es mas judicial y retérico que ba-
sado en la prueba y la demostracion); una au-
toridad pedagoégica moderada; el empleo de
narraciones (parabolas, mitos y otras formas
narrativas), en un contexto en el que adquiere
valor la formacién moral. Aqui la superioridad
de los conocimientos sustantivos o metodo-
I6gicos del docente no es tan clara. Tiene en
cuenta las consecuencias imprevistas de la
ensefanza, o el denominado “aprendizaje
incidental” cuando el docente presenta men-
sajes y acciones morales que tienen una sig-
nificacién transformadora sin proponérselo.
Situacién que lo hace pensar que la tradicion
exclusivamente mimética podria ser tan infre-
cuente como la exclusivamente transforma-
dora ya que los resultados transformadores
pueden darse aun en forma no intencional.
La tradicion mimética desde el punto de vis-
ta de la evaluacion se traduce en la toma de
examenes tradicionales y, mas precisamente,
en las denominadas pruebas objetivas. Forma
parte de esta tradicién el denominado mode-
lo de objetivos (Porlan, 1993) o enfoque del
ejecutivo (Fenstermacher y Soltis, 1998) el
cual ha sido pensado como camino Unico para
ensenar independientemente del contenido,
de los propésitos y del contexto institucional
y del aula. El eje de este tipo de ensefanza
son los objetivos, expresados en términos de
conducta y contenido, como punto de partida
del docente y punto de llegada del aprendi-
zaje de los estudiantes. Las pruebas objetivas
o de eleccién multiple son el instrumento por
excelencia de este enfoque en cuanto se con-
sidera que garantizan la “objetividad” en la



evaluacién. En el campo de la evaluacién for-
man parte de los denominados “estudios cua-
si evaluativos” en el sentido de que “a veces
pueden ser utilizados para enjuiciar el valor o
el mérito de un objeto, mientras que en otros
casos su alcance es demasiado estrecho o s6lo
tangencial a las cuestiones del mérito o valor”
(Stufflebeam y Shinkfield, 1987: 70).

La tradicion transformadora se vincula con una
concepcién amplia de evaluacién en la cual los
instrumentos que se utilizan se articulan a los
propésitos de la ensenanza, al contenido a en-
senar y al contexto. Se trata de una evaluacion
que se preocupa por la descripcion e interpre-
tacién de lo que se estd evaluando, contex-
tual, situada, que valora procesos y productos
y compartida por cuanto se corresponde con
modos de aprendizaje cooperativo y solidario.
Los docentes se preocupan mas por el apren-
dizaje profundo que por el rendimiento y se
trata de una evaluacion abierta a lo imprevisto,
aaquellos aprendizajes que van mas alla de los
planteados para ser alcanzados.

Por esta razén, es conveniente la diferencia-
cién entre evaluacién para referirse al proceso
y de acreditacién para el resultado o producto
de aprendizaje. Segun Diaz Barriga (1985) la
evaluacién se relaciona con el estudio de las
condiciones que afectan el proceso de apren-
dizaje, con las formas en que éste se origing,
con las intervenciones docentes y su relacion
con el aprendizaje, con el estudio de aquellos
aprendizajes que, no estando previstos curri-
cularmente, ocurrieron en el proceso grupal
e individual. La acreditacién, en cambio, esta
referida a la verificacién de ciertos productos
de aprendizaje previstos curricularmente, que
reflejan un minimo requerido por parte del
estudiante para la aprobacién de un curso.
La prevision de las evidencias de estos resul-
tados implica establecer los criterios con los
que estas evidencias del aprender -trabajos
escritos, presentaciones orales, monografias,
ensayos, practicas, reportes, investigaciones,
dramatizaciones, portafolios, obras artisticas,
etc.- se mostraran, las etapas y sus formas de
desarrollo durante el proceso de ensefanza.

La relacién entre tradicién de ensefianza y
evaluacién se completa con la inclusiéon de
la tercera categoria, el aprendizaje, segun

el que cada una de ellas ayuda a fomentar:
aprendizaje profundo, aprendizaje superfi-
cial y aprendizaje estratégico (Bain, 2012). La
tradiciéon transformadora asociada al primer
tipo y la tradicién mimética a los otros dos.
Para Bain una buena ensenanza estd vincula-
da con “el pensamiento critico, la resolucién
de problemas, la creatividad, la curiosidad, el
compromiso con los asuntos éticos, y tanto
la amplitud como la profundidad en el cono-
cimiento especifico y en las distintas meto-
dologias y los diferentes estandares para las
evidencias utilizadas para conseguir ese co-
nocimiento” (Bain, 2007: 19). Esta idea se vin-
cula con lo que él mismo denomina “aprendi-
zaje profundo” en el que los estudiantes, con
motivo del andlisis de un texto, revelaron que
podian pensar sobre los argumentos que ha-
bian descubierto en el mismo y distinguir en-
tre la evidencia y las conclusiones planteadas
en las explicaciones. También habian identi-
ficado conceptos claves, reflexionando sobre
presunciones y considerado implicaciones y
aplicaciones. Para Bain el aprendizaje profun-
do implica tener en cuenta los modelos men-
tales con los que los estudiantes interpretan
el mundo y es mas facil que se logre cuando
tratan de resolver problemas o de responder
preguntas que ellos mismo consideran “im-
portantes, intrigantes o bellas” (Bain, 2012:
69). Esto requiere la generacién de un entor-
no de aprendizaje critico y natural en el que
los estudiantes responden sus propias pre-
guntas y resuelven sus propios problemas
con la ayuda del profesor.

La tradicion mimética, como se dijo, puede
asociarse con lo que Bain denominé apren-
dizaje superficial y aprendizaje estratégico.
En el primero, en el analisis del texto los es-
tudiantes sélo habian intentado recordar la
mayor cantidad de detalles, tratando de re-
producir lo que habian leido. Generalmente
se trata de estudiantes que temen al fracaso
y para evitarlo reproducen aquello con lo que
se enfrentan. El seqgundo, esta dirigido a ob-
tener altas calificaciones y por este motivo
invierten tiempo para averiguar aquello que
los profesores consideraran en los examenes.
Estos estudiantes apelan a la memoria, sue-
len fracasar en su comprensiéon conceptual
y su aprendizaje seguramente tendrd poca
influencia sobre el modo en el que pensaran,
actuaran o sentiran posteriormente.

De manera que una cuestion central es el rol



del examen con respecto a la ensefanza y el
aprendizaje. Por un lado, como se ha com-
probado en los estudios realizados sobre los
examenes externos para el ingreso a la uni-
versidad -en paises como Espaia, Alemania,
Estados Unidos, Inglaterra-, aquello que es
examinado determina los contenidos y las
formas de ensefanza en el ultimo afo de la
escolaridad secundaria, lo cual responde a la
busqueda del éxito para el transito en el siste-
ma escolar. Por el otro, también es cierto que
la literatura suele sugerir la anticipacién de las
preguntas que podrian ser examinadas para
evitar la sorpresa y el poder que implica todo
ejercicio de evaluacién. La dificultad, en este
caso, radica en que se recurra a un aprendiza-
je estratégico, sélo para pasar los examenes,
asi como que se origine una estructuracion
de los aprendizajes determinada previamen-
te por el contenido de las consignas, colocan-
do limites a la posibilidad de integrar con ma-
yor libertad los contenidos ensefados.

Evaluar es emitir un juicio de valor sobre una
cosa, persona o situacién. En la educacion,
generalmente la evaluacién suele divorciarse
de los fines y propdsitos formativos quedan-
do al margen de una reflexién mas profunda
sobre el sentido de ensefar, sobre el sentido
del aprendizaje y, por lo tanto, del sentido de
los contenidos en el profesional que se estd
formando dentro de los muros universitarios.
Se entiende que la superacién de esta esci-
sion bastante habitual asi como la introduc-
cion de la polisemia del concepto es posible
a partir de un pensamiento que articule la
evaluaciéon con la ensefianza y el aprendizaje.
El analisis de la triada ensefanza, aprendizaje,
evaluacién contribuye a determinar cuando
una evaluacién esta asociada o no a una bue-
na ensefanza. En el punto de vista expuesto,
la buena ensefanza se relaciona con la pre-
tensién del aprendizaje profundo, lo cual re-
quiere de una evaluacién y de evidencias para
su acreditaciéon coherentes con esta idea.

La tradicién mimética se orienta a la forma-
cién de un profesional eficaz, a través de cono-
cimientos, habilidades y destrezas requeridas
en el campo laboral. Esta tradiciéon de ense-

fanza se refuerza con una idea de evaluacion
simplificada, concebida como acto final de en-
sefanza, cuyo objetivo es que se reproduzcan
los conocimientos o demuestren destrezas y
habilidades ensefiadas a través de exdmenes
tradicionales o de pruebas objetivas.

La tradicién transformadora intenta subsanar
las cuestiones sefaladas de la tradicién mimé-
tica. Supone la reflexién sobre el sentido de
los contenidos ensenados, su relaciéon con la
practica profesional, busca aprendizajes pro-
fundos que contribuyan a poner en tensioén la
formacion tedrica con su utilizacion en situa-
ciones practicas. La evaluacién es una activi-
dad constante de reflexién sobre los sentidos
de la formacién y la acreditacién tiene como
desafio la planificacién de instrumentos con-
gruentes con la busqueda de un profesional
amplio con una visién tedrica, critica y ética.
Asi, preguntarse por la evaluacién y la acre-
ditacién es interrogarse por la ensefianza y
el aprendizaje. El mejoramiento de los instru-
mentos de evaluacion conlleva el desafio de
cuestionarse la ensefanza y su alcance en la
universidad. ;Qué se enseia? ;Para qué se en-
sefa? ;Como saber si lo aprendido se corres-
ponde con las intenciones de la ensefanza?
Las hipotesis planteadas, como se sefa-
|6, pretenden ser una caja de herramientas
para analizar e interpretar las practicas de
evaluaciéon en las

aulas  universita-

rias. Se reconoce

que las posibilida-

des de innovacion

dependen de los

docentes y de las

restricciones o po-

tencionalidades de

los dmbitos institu-

cionales especificos

donde esas practi-

cas se desarrollan.
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