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INTRODUCCION

En los dltimos afios hemos asistido a un im-
portante desarrollo de la innovacién en la
ensefianza de las clencias apoyada en inves-
tigaciones sistemé4ticas. Sin embargo, no
siempre estos avances han sido transferi-
dos a la practica docente, a pesar de los
enfuerzos reslizador en este sentido. Como
sefiala Briscoe (1991), cada afio miles de
profesores participan en seminarios o asis-
ten a cursos con la intencién de perfeccio-
narse profesionalmente y cuando reanudan
sus clases creen estar mejor preparados pa-
ra utilizar las nuevas técnicas, los nuevos
materiales curriculares, las nuevas formas
de favorecer la creatividad y el aprendiza-
je de sus alumnos. Sin embargo, muchos
de estos profesores y profesoras se encuen-
tran, antes de que puedan darse cuenta, en-
sefiando de la misma forma como lo habian
hecho siempre, adaptando los nuevos ma-
teriales o técnicas a los patrones tradicio-
nales. Se genera as{ una légica frustracién
y decepcién al percibir que las cosas no han
funcionado mejor que los afios precedentes
‘a pesar de las nuevas y prometedoras ideas.
En nuestra opinién, este resultado no es de-
bido, muchas veces, a que las innovaciones
contempladas en los cursos de formacién

carezcan de interés, sino que pone en evi-
dencia que un modelo de ensefianza es algo
mas que un conjunto de elementos disper-
sos e intercambiables: posee una cierta co-
herencia y cada uno de sus elementos viene
apoyado por los restantes (Viennot, 1989;
Gil, 1991). La idea vaga de "ensefianza tra-
dicional” debe dejar paso, pues, a la com-
prensidn del cuerpo de conocimientos que
subyace. Y la transformacién efectiva de
dicho euerpo de eonocimientos precise alge
mas que el simple reconocimiento de algu:
nas de sus carencias: requiere la existen
cia de un nuevo paradigma de ensefianza
aprendizaje capaz de dar respuesta a la
dificultades del precedente (Gil, 1986), me
diante un replanteamiento global que afec
te a todos y cada uno de los aspectos d
décticos con profundas interrelaciones er
tre ellos. Para emprender este replante:
miento global se precisa cuestionar preco
cepciones docentes, cuya importancia en |
actividad del profesorado puede ser tan r
levante o més que las preconcepciones «
los alumnos en el aprendizaje de las cie
cias (Hewson y Hewson, 1987). En efecl
comienza hoy a comprenderse que los pr
fesores tienen ideas, actitudes y comport
mientos sobre la ensefianza debidos a u
larga formacibén ”ambiental”, en particu
durante el periodo en que fueron alumn
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que ejerce una notable influencia por res-
ponder a experiencias feiteradas y adqui-
rirse de forma no reflexiva, come algo na-
tural, obvio, “de sentido comiin”, escapan-
do asi a la critica y convirtiéndose, insisti-
mos, en un verdadero obstaculo. Y del mis-
mo modo que una orientacién correcta del
aprendizaje de las ciencias exige conectar
con las preconcepciones de los alummnos y
plantear este aprendizaje como un cambio
-a la vez conceptual {Posner et al., 1982),
metodolégico (Gil y Carrascosa, 1985; Dus-
chl y Gitomer, 1991) y actitudinal (Gil,
1985; Cobb, Wood y Yachel, 1991)-, tam-
bién la formacién del profesorado exige te-
ner en cuenta lag preconcepciones docentes
y plantear dicha formacién como un cam-
bio did4ctico (Gil et al.,, 1991). Es preciso
afadir, sin embargo, que si bien estas pre-
concepciones son muy abundantes y cons-
tituyen serios obsticulos (en la medida en
que son aceptadas acriticamente), no resul-
ta dificil generar una reflexién descondicio-
nadora que ponga en cuestién estas “evi-
dencias” y contribuya al trabajo de pro-
fundizacién necesario para su superacidn,
aproximando las concepciones del profeso-
rado a las adquisiciones de la investigacién
didactica y, més concretamente, a las te-
sis del modelo constructivista emergente.
A este respecto hay que tener en cuenta
el papel fundamental jugado por la evalua-
cién, dado su cardcter especialmente inte-
grador (Duschl y Gitomer, 1991) y su enor-
me influencia sobre la actividad de pro-

. fesores y alumnos (Keislar, 1961; Hoyat,
©1962; Ausubel, Novak y Hanesian, 1978;
Doran, 1980; Hodson, 1986; Satterly y S--

wann, 1988; Novak, 1991...). De hecho,
los investigadores han llamado la atencién
recientemente sobre la necesidad de acom-
pafiar las innovaciones curriculares de cam-
bios similares en la evaluacién para contri-
buir a consolidar el cambio de paradigma
did4ctico actual (Linn, 1987). Poco impor-
tan, en efecto, la innovaciones introducidas
o los objetivos enunciados: si la evaluacién

la Sigue consistiendo en ejercicios para cons-
os tatar el grado de asimilacién de algunos
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conocimientos conceptuales (Aguild, Gil y

Gonzalez, 1986; Alonso, Gil y Martinez To-
rregrosa, 1991), éste seré para los clumnos
el verdadero objetivo del aprendizaje. Tn-
do parece indicar, pues, que la evaluaciou
es uno de los aspectos del proceso de ense-
Nanza-aprendizaje que maés claramente po-
ne en evidencia las insuficiencias del mis-
mo (Alonso, 1990; Serrano, 1990), lo que le
convierte en un campo privilegiado para in-
cidir en la transformacién de la ensehianza
¥, en particular, -como intentaremos mos-
trar en este trabajo- para propiciar situa-
ciones de reflexién sobre ideas y comporta-
mientos “espontaneos” del profesorado que
actlan como auténticos obstéculos a la re-

" novacién (Gil et al., 1991), De acuerdo con

ello, pretendemos, en este articulo, sacar a
la luz algunas de las ideas y comportamien-
tos docentes de “sentido comtn” sobre la
evaluacién, mostrando cémo se puede favo-
recer su cuestionamiento y proporcionando
los resultados obtenidos en esa direccidn.

1. CONCEPCIONES DOCENTES
ESPONTANEAS SOBRE LA EVA-
LUACION

De acuerdo con el planteamiento global del
hecho didictico que acabamos de defen-
der, nuestro punto de partida para esta-
blecer las principales concepciones docen-
tes espontaneas sobre la evaluacién ha sido
considerar dichas ideas y comportamien-
tos como parte del contexto de ensefianza-
aprendizaje por transmisién-recepcién d'e
conocimientos ya elaborados en el que di-
chas ideas han sido generadas y asum%das
(Gil, 1986), lo que se traduce en un conjun-

- to de ideas y comportamientos interrelacio-

nados que se apoyan mutuamente entre si.
En efecto, una previa reflexién sobre el pa-
pel que dicho modelo asigna a la evalua-
cién permite intuir que, en este contexto,
la funcién asignada a la evaluacién se re-
duce a la medicién, al final de periodos de
aprendizaje méas o menos largos, de la_capa-
cidad y aprovechamiento de los estudiantes
(Alonso, Gil y Martinez Torregrosa, 1991),
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io que, junto con las implicaciones del mo-
delo de transmisién, favorece las siguientes
ideas y comportamientos en los profesores
que enunciamos a continuacién a titulo de
hipdtesis:

1. La idea de que resulta facil evaluar las
materias de ciencias con objetividad y pre-
cisién, debide precisamente a la naturaleza
mitsma de los conocimientos evaluados.

2. La tendencia a limitar la evaluacién
a aquello gue sea més ficilmente medible,
evitando todo lo que pueda dar lugar a res-
puestas imprecisas. En asociacién con la
creencia en la objetividad de la evaluacién,
cabe esperar gue se produzca un comporta-
miento tanto o més grave: limitar la préacti-
ca evaluadora a “lo mas objetivo”, es decir,
a los conocimientos ficticos, a las leyes a
través de ejercicios cerrados o de respuesta
univoca en los que no quepa la ambigue-

dad.

3. La tendencia a recortar el tiempo de las
sesiones de evaluacién, no permitiendo a
los alumnos més que la mera regurgitacién
de conocimientos ya preparados al respon-
der a las cuestiones planteadas.

4. La concepcién determinista del aprendi-
zaje de las ciencias, que supone que estas
materias no estin al alcance de todos y,
en consecuencia, que una evaluacién bien
planteada pondréd de manifiesto el fracaso
de un porcentaje importante de alumnos y
discriminard a los “buenos alumnos” y a
los “malos alumnos”.

5. Muy relacionada con la anterior, la ten-
dencia autoexculpatoria consistente en acha-
car los altos porcentajes de fracaso en la
evaluacién a causas externas a la didactica
empleada. Los resultados negativos obte-
nidos 2 menudo por porcentajes elevados
de alumnos son imputables a los propios
alumnos, a la inadecuacién de la prueba o

. a la ensefianza... precedente.

6. Finalmente, a modo de sintesis de las
ideas y comportamientos anteriores, la ten-
dencia a convertir la evaluacién en un ins-

trumento de mera constatacién, ignorando
su funcién primordial de aprendizzie y de
mejora de la ensefianza (Alonso, Gil y Mar-
tinez Torregrosa, 1991). Ello subyace, in-
sistimos, en las ideas anteriores, pero tiene
también sus implicaciones especificas (eva-
luacién terminal o meramente acumulati-
va, etc.). Procederemos ahora a analizar
con detalle cada una de estas concepciones
intentando mostrar que (al igual que su-
cede con las preconcepciones de los alum-
nos) no constituyen ideas y comportamien-
tos inconexos, sino que se apoyan mutua-
mente, evidenciando una cierta concepcién
global de la evaluacién y, en definitiva, de
la ensefianza-aprendizaje de las ciencias.

1.1 Es facil evaluar las materias de
cienncias con objetividad y precisién
debido a la naturaleza misma de los
conocimientos evaluados.

La idea de que las ciencias, “puesto gue son
materias objetivas”, se pueden evaluar con
objetividad y precisién, parece, en princi-
pio, bastante razonable. Se trata, sin em-
bargo de una idea que ha sido seriamen-
te cuestionada por los estudios de docimo-
logia (Hoyat, 1962; Lépez, Liopis et al.,
1983) que han mostrado cémo un misme
ejercicio de, p.e., Fisica o Matematicas, re-
cibe puntuaciones muy diferentes cuando
es evaluado por distintos profesores y tam-
bién cuando es evaluado por los mismos
profesores en momentos diferentes (con un
intervalo de, p.e., tres meses). Estos re-
sultados, dados a conocer al profesorado,
pueden romper, sin duda,.la seguridad en
la supuesta objetividad y ‘precisién de las
evaluaciones. Pero, resulta atdn maés eficaz,
de cara al cuestionamiento de la supues-
ta objetividad de la evaludcién -y también
més interesante por sus implicaciones- sa-
car a la luz los resultados de estudios sobre
la influencia de las expectativas de los pro-
fesores respecto del alumno evaluado, mos-
trando que dichas expectativas o “prejui-
cios” condicionan de modo importante la
calificacién (Caverni, 1987). Podemos

Wy
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Cuadyro 1
Practica de la evaluacion

El ejercicio que se reproduce a continuacién corresponde, como podris constatar, a un
alumno bastante brillante. ;Qué comentarios le harfas (si lo crees conveniente) para ayu-
darle a mejorar su comprensién?. Indica igualmente la calificacién (entre 0 y 10) que
piensas corresponde a este ejercicio.

(NOTA: Esta calificacién no estd destinada a serle comunicada al alumno, sino a ser
comentada con otros profesores)

Cuestién propuesta al alumno:
Explica el concepto de trabajo hasta llegar a una definicién operativa.
Respuesta del alumno:

“Podemos decir que se hace trabajo cuando se hace algo, es decir, cuando se transforman
las cosas como, por ejemplo, al labrar (que transforma la tierra dura en esponjosa).

Los trabajos pueden ser muy complicados y dificiles de medir (como €l que hace un
cientifico), pero nosotros consideraremos las situaciones mas simples en las que los cambios
se reducen al desplazamiento de objetos. En este caso la transformacién viene dada por
el desplazamiento y podemos expresar el trabajo como:

W=Fd

donde d es la distancia que se ha desplazado el objeto y F' la fuerza que actda en la
d1recc1on del movimiento”.

 D—

Cuadro 2
Préactica de la evaluacion

El ejercicio que se reproduce a continuacién corresponde, como podras constatar, a un
alumno que no va demasiado bien. ;Qué comentarios le harfas (si lo crees conveniente)

para ayudarle a mejorar su comprensién?. Indica igualmente la calificacién (entre 0 y 10)
que piensas corresponde a este ejercicio.

(NOTA: Esta calificacién no estd destinada a serle comumca.da al alumno, sino a ser
comentada con otros profesores)

Cuestién propuesta al alumno: (la misma del cuadro 1)

Respuesta del alumno: (la misma del cuadro 1)
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~ recordar, a este respecto, la investigacién
_ realizada por Spears (1984), consistente en
Proponer la correccién de un examen a unos
300 profesores de Ensefianza Media con ob-
jeto de que evaluaran toda una serie de
aspectos: nivel,’ precxslon cientifica, capa-
cidad para proseguir estudios c1ent1ﬁcos

Cada cop1a del examen fue presentada al

50% de los profesores con la firma de un
alumno y al otro con la firma de una alum-
na. Los resultados mostraron que cada uno
de los 14 aspectos a evaluar el “varén” fue
calificado por encima de la “hembra”.

Por nuestra parte, hemos ensayado de for-
ma reiterada con profesores en activo y en
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formacién la siguiente actividad: En el con-
~ texto de un seminario acerca de la evalua-
‘cibn, se propone a cada profesor la valora-
cién de un breve ejercicio pidiéndole una
puntuacién entre 0 y 10 y, sobre todo, co-
mentarios que puedan ayudar al alumno a
comprender mejor la cuestién planteada. A
- tal efecto, se entrega a la mitad de los pro-
fesores el texto reproducido en el cuadro 1
y a la otra mitad el reproducido en el cua-

dro 2.

Como puede apreciarse, el ejercicio repro-
ducido fue el mismo y “tan sélo” variaba
el pequefio comentario introductorio que
atribuye el ejercicio a un alumno “brillan-
- te” 0 a un alumno “que no va demasiado
bien”. Este pequefio comentario, sin em-
bargo, provoca diferencias en las medias del
orden de 2 puntos.

En un curso de 53 profesores en formacidn,
p,e., 30 calificaron al alumno "brillante”
con una media de 7,4 (s.d.!=1,2) y 28 al a-
lumno “flojo” con una media de 5,1 (s.d.=
~ 1,5) (Aguila, Farriis, Gil y Gonzalez, 1988)

y cuando se planted la cuestién a profesores
de Secundaria en formacién, a alumnos de
Magisterio realizando précticas de Fisica y
a profesores de Secundaria en activo, se ob-
- tuvieron los siguientes resultados (Alonso,
Gil y Martinez Torregrosa, 1991):

amplisimos mérgenes de incertidumbre (aun
que los profesores acostumbran a escribir
notas como 4,65 y creer en su validez e in-
modificabilidad, como si todo lo que han
aprendido sobre méirgenes de imprecisién,
reproductibilidad de resultados, etc, deja-
ra de ser valido cuando se trata de evaluar)
¥y, por otra parte, hacen ver que la evalua-
cién constituye un instrumento que afecta
muy decisivamente a aquello que se preten-
de medir con ella, es decir, al propio proce-
so evaluado. La importancia de este “efec-
to halo” (Rosenthal y Jacobson, 1968), no
estd tanto en la imprecisién que introduce
en las calificaciones (que puede corregirse,
por ejemplo, mediante estadillos pormeno-
rizados, aumentando el ndimero de prue-
bas, etc.), sino en que pone de manifiesto
una forma de actuar consistente en buscar
la verificacién de impresiones iniciales -o,
peor, de prejuicios injustificados-, en vez
de intentar falsarlas cuando dichas expec-
tativas son negativas. Dicho de otro mo-
do, los profesores no sélo nos equivocaros
al calificar (dando, p.e., puntuaciones mas
bajas en materias como la Fisica a ejer-
cicios que creemos hechos por las chicas),
sino que contribuimos a que nuestros pre-
juicios -los prejuicios, en definitiva, de toda
la sociedad- se conviertan en realidad: las
chicas acaban teniendo logros inferiores y

Grupos de profesores

formacién.
(N=30)
Nota media del alumno
brillante 7.3 (1.07)
Nota media del alumno
que no va muy bien 5.1 (1.36)

Profesores en Alumnos de

Profesores en

Magisterio.  activo.
(N=40) (N=31)

7.0 (1.20) 7.6 (1.46)
49(129) 6.2 (L51)

Como vemos, todos estos resultados cues-
tionan la supuesta objetividad y precisién
de la evaluacién en un doble sentido: por
una parte muestran hasta qué punto las
valoraciones habituales estin sometidas a

1standard deviation

r
b
L3

actitudes més negativas hacia el aprendiz
je de la Fisica que los chicos y los alumn

considerados mediocres terminaran siénc

lo. La evaluacién resulta ser, mas que
medida objetiva y precisa de unos logr
la expresién de unas expectativas en gre
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medida subjetivas pero con una gran in-

fluencia sobre los alumnos y los propios
profesores. . o

1.2. Se debe dirigir la evaluacién a lo
que sea mas facilmente medible, evi-
tando todo aquello que pueda dar lu-
gar a respuestas imprecisas.

En asociacién con la creencia en la objeti-
vidad de la evaluacién (como hemos visto,
absolutamente injustificada) y en el con-
texto de una ensefianza que limita el apren-
dizaje a los conocimientos conceptuales y
su aplicacién a través de ejercicios cerrados
(Bullejos, 1983; Gil y Martinez Torregrosa,
1984), cabe esperar una evaluacién limita-
da en este mismo sentido (Pancella, 1971;
Ausubel, Novak y Hanesian, 1976; Hod-
son, 1986; Novak, 1991). Ello supondria,
claro estd, dejar 2 un lado aspectos fun-
damentales de la propia metodologia (los
planteamientos cualitativos, necesariamen-
‘te imprecisos, con que se abordan las situa-
ciones problematicas, la invencién de hipé-
tesis, el disefio de experimentos, etc) y los
relativos a las complejas relaciones entre
ciencia, técnica y sociedad, con sus debates

y sus confrontaciones. Una evaluacién son
estas carencias dificilmente podria inducir
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‘a un aprendizaje significativo, més atin, al

realizarse dentro de un modelo de ensefianza
que no permite cuestionar las preconcep-
ciones erréneas de los estudiantes. As{ lo
corroboran los abundantes trabajos sobre
la persistencia de graves errores conceptua-
les en los alumnos, particularmente, los que
han mostrado la pervivencia de estas pre-
concepciones en alumnos brillantes -es de-
cir, evaluados positivamente- en postgra-
duados y también en profesores (Viennot,
1979; Helm, 1980; Sebastii, 1984; Carras-
cosa y Gil, 1985).

Esta conjetura nos ha llevado a realizar
varios andlisis de los exdmenes propuestos
por profesores y de las pruebas externas
que regulan el acceso a la Universidad. Los
cuadros 3, 4 y 5 recogen unos primeros re-
sultados que mostraron una situacién atn
més grave que la esperada (Aguila, Gil y
Gonzalez, 1986).

Como podemos ver, la atencién prestada
en las evaluaciones a aspectos bésicos de
la metodologia cientifica (sobre cuya intro-
duccién tanto se ha insistido) es préctica-
meants niila, los problemas sentindan siens
do ejercicios de aplicacién en los que estd

Cuadro 3
Cuestiones sobre trabajos préacticos en las pruehas oficiales

Porcentaje de exdmenes que Grado elemental Preu Acceso Universidad
incluyen alguno de los (N = 320) (N =50) (N =176)

aspectos siguientes:

;Demanda emisién o critica 0% 0% 0%

de hipdtesis?

iPropone hacer o criticar

disefios experimentales? 10% 0% 0%

iIdem. analizar resultados

experimentales? 34.1% 0% 0%
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_ Cuadro 4
Cuestiones sobre aspectos bésicos en el tratamiento de problemas
Porcentaje de exdmenes que Grado elemental Preu Acceso Universidad
incluyen alguno de los (N = 219) (N = 410) (N = 176)

aspectos siguientes:

iSolicita un andlisis

cualitativo de la situacién? 0.5% 0% 0.6%
iSolicita que se emitan A
hipétesis? , 0% 0.7% 0%
: * iIdem. elaboracién de

o estrategias? 0.4% 0% 1.7%
iIdem. resolucién literal
previa a la numérica? 0% 0% 5.7%
;Idem. el anilisis de los resultados? 0% 0% 1.2%

Cuadro 5 .
Cuestiones sobre el aprendizaje significativo

Porcentaje de exdmenes que Grado elemental Preu Acceso Universidad
incluyen alguno de los (N=114) (N=50) (N=176)

aspectos siguientes:

(Hay cuestiones referidas
(explicita o implicitamente)
a los esquemas conceptuales

iniciales de los alumnos? . 0% 0% 0%
iIdem. a cambios del esquema

conceptual? 0% 0% 0%
iId. a errores conceptuales? 9.7% 0% 17%

iId. cuestiones de manejo de
conceptos que requieran la
interpretacidn fisica de las il
definiciones, expresiones,...? 8.3% 8% 5.7%

i

iId. la relacién entre con-

ceptos? 7 5.3% 6% 2.7%

i1d. relativas a la aplica-
cidén de los conceptos a
situaciones nuevas,...? 9.7% 0% 1.7%

e
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ausente toda creatividad -tanto en los enun-
ciados como en la forma en qua son resuel-
tos- y también es préicticamente nula la
atencion prestada a los preconceptos de los
alumnos y a su evolucién o al estableci-
miento de relaciones entre conceptos con
objeto de contrastar en qué medida se pro-
duce un aprendizaje significativo.

Estos resultados han evolucionado escasa-
mente, en general, durante los filtimos afios,
como muestra un reciente anilisis de los
examenes propuestos por 47 profesores de
Ensefianza Media (470 preguntas de eva-
luacién) (Alonso, Gil y Martinez Torregro-
sa, 1991) que recogemos en el cuadro 6.

El profesorado, en general, no es consciente
de estas carencias en el contenido de las

25

pruebas de evaluacién. Para comprobar
este extremo hemos utilizado el siguiente

/cuestionario (cuadro 7) en el que se pide a

los profesores criticar un examen habitual
de Fisica que induce a un aprendizaje me-
ramente repetitivo.

Como vemos, el examen que se pide criti-
car posee un carécter muy cerrado y opera-
tivista, ya que, la primera cuestidn solici-
ta un manejo simplemente operativo y sin
contenido fisico de la relacién F = im.q,
el “problema” es un ejercicio totalmente
cerrado, cuyo enunciado estd secuenciado
de modo que indica los pasos a seguir, va
proporcionande los “datos necesarios” en
el mismo orden en que deben ser usados,
etc. y las preguntas 3 y 4 inducen a una

de los conceptos.

Total actividades que pueden favorecer un
aprendizaje significativo.

totalmente directivo.

meramente operativas

simple repeticién memoristica.

-significativo.

Tipos de actividades encontradas en los exdmenes %

B) Con énfasis en aspectos de tipo metodolégico.

C) Sobre aspectos de las relaciones C/T/S.

Cuadre 6
Actividades de evaluacidén encontradas en los exdmenes

(sd)

A) Con énfasis en aspectos de manejo significativo

2.3 (0.7)
1.9 (0.6)

0.6 (0.4)

4.3 (0.9)

D) Ejercicios de aplicacién cerrados, con enunciado

56.2 (2.3)

E) Ejercicios de manejo involucrando destrezas

24.3 (2.0)

F) Cuestiones de teorfa que pueden contestarse por

15.7 (1.7)

Total actividades que no fomentan un aprendizaje

95.7 (2.6)
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Cuadro 7
Cuestionario que pide criticar un examen repetitivo

Realiza cuantos comentarios consideres oportunos respecto de la idoneidad del examen;,
posibles deficiencias, modificaciones, etc, que, desde tu punto de vista, seria conveniente
introducir (qué echas en falta, qué afiadirias,..) :

1. Nos dicen que al aplicar a un cuerpo fuerzas de 10, 24, 40 y 60N las aceleraciones que

han producido son de 15,36, 50 y 90 m/s2. Una de estas aceleraciones esti equivocada.
1 Cudl?

2. Un coche de 1000 kg que circula a la velocidad de 72 km/h para en 6s por la accién de
los frenos. Calcular: k

a) la aceleracién del movimiento mientras frena

b) el espacio recorrido durante ese tiempo

c) hallar el valor de la fuerza de los frenos

d) calcular la cantidad de movimiento en el momento de aplicar los frenos.

3.Principios de la Dindmica

4. Definir lo que se entiende por un movimiento circular uniforme.;Qué tipo de aceleracién
existe en este movimiento?

Cuadro 8
Anélisis de la critica de los profesores a un examen repetitivo.

Porcentaje de profesores que echan de menos en el examen: % (sd)

Preguntas con énfasis en un manejo significativo

de los conceptos. 16.4  (4.7)

Preguntas con énfasis aspectos de la metodologia

cientffica. 7.9 (3.5)

Preguntas sobre aspectos de las relaciones entre

ciencia, técnica y sociedad. 3.3 (2.2)

Alguno de los aspectos anteriores. ' 22.9 (5.4)
contestacién puramente memoristica. Ape-  muestran los siguientes ‘resultados obter
sar de ello, cuando se pide a los profesores ~ dos con una muestra de 61 profesores
criticar este examen, casi un 80% se iden-  Ensefianza Media (cuadro 8).

tifican con el mismo e, incluso, bastantes v
proponen modificaciones que lo harfan mis  No obstante, la comparacién entre este 1
cerrado. Tampoco echan en falta en gene-  sultado y el obtenido en el anélisis de ]
ral, en el examen, aspectos esenciales para  exdmenes, en particular el hecho de que
inducir al aprendizaje significativo, como 23% de los profesores hayan echado de n
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nos alguno de los aspectos que pueden in-
ducir al aprendizaje significativo, si parece
indicar una cierta insatisfaccién del profe-

sorado con su actividad evaluadora (Hod- -

son, 1986), aunque encuentren dichos pro-
fesores gran dificultad para producir’ cam-
bios significativos en la misma.

En resumen, todos estos estudios revelan
una evaluacién limitada a un tratamiento
puramente operatorio y de simple regur-
gitacién de los conceptos, con olvido casi
total de los aspectos mas creativos del tra-
bajo cientifico. Las consecuencias de es-
ta reduccién son, naturalmente, muy gra-
ves, poniendo en evidencia qué es a lo que
realmente se concede importancia, ya que,
aungue se hagan intentos por transformar
la ensefianza de las ciencias e introducir
actividades méis formativas que la simple
asimilacién de hechos y leyes, si lo que se
evalia sigue siendo exclusivamente dicha
asimilacién, los alumnos terminan por ig-
norar el resto (Hoyat, 1962).

1.3. Se'debe destinar a las cuestiones
de evaluacién un tiempo limitado (en
general muy breve)

Aunque no hemos hecho estudios sistemné-
ticos sobre esta cuestién, todo parece indi-
car que la reduccién del tiempo destinado
a actividades de evaluacién al minimo ne-
cesario para que los alumnos puedan repro-
ducir conocimientos ya preparados, forma
también parte del comportamiento docente
en ciencias. De hecho, una de las criticas
més frecuentes que suelen hacer los alum-
nos a los exdmenes habituales es la falta de
tiempo (“si te equivocas en alguna cuestién
ya no puedes rectificar, a no ser que dejes
otras cuestiones sin contestar”).

Muy a menudo, se trata de combinar la ne-
cesidad de ajustar el tiempo de los exadmenes
a la hora escasa de clase con la ingenua
pretensidn de abarcarlo todo en el examen,
priorizando la extecnsién del mismo a la pro-
fundidad. Fste hecho es coherente con el
caracter enciclopédico de la ensefianza ha-
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bitual y el perfil cerrado que, como acaba-
mos de ver, se da a las actividades propues-
tas e implicitamente evidencia que se cuen-

“taton el simple regurgitar de conocimien-

tos que no comporten dudas, biisqueda de
caminos alternativos, cuestionamiento de
los resultados, etc. Es decir, se cuenta con
un comportamiento en laz antipodas del
trabajo cientifico y de toda idea de cons-
truccién de conocimientos, ya gue el alum-
no no podréd “entretenerse”, en el tiempo
que se.le concede, en consideraciones cua-
litativas o en el anélisis cualitativo de re-
sultados, ni siquiera en explicar detenida-
mente lo que estd haciendo. Ello no nos
puede extrafiar cuando los propios profeso-
res suelen dar ejemplos de este comporta-
miento en los libros de exdmenes resueltos,
reduciendo, p.e., la resolucién de un proble-
ma a un tratamiento operativo y lineal, sin
otra verbalizacién que algunos “de donde”
o “asi pues”.

Con frecuencia, esta limitacién de tiempo
se apoya en argumentos de supucsta equi-
dad (“hay que evitar que unos alumnos dis-
pongan de més tiempo que otros”) o de
supuesta preparacién para lag evaluaciones
externas (“en las pruebas de selectividad
dispondrdn de poco tiempo para muchas
cuestiones”), lo que remite de nuevo a la
idea de prueba objetiva destinada a selec-
cionar, etc.

1.4. El fracaso de un porcentaje im-
portante de alumnos es inevitable en
materias como las ciencias que no es-
tan al alcance de todos.

Segiin esta idea, se prejuzga que sdlo una
parte de los alumnos esté realmente capa-
citada para estudiar con éxito las materias
de ciencias y se considera gue una prue-
ba bien disefiada debe discriminar perfec-
tamente a los alumnos, -apreciando cuédles
han conseguido este éxito y cudles né. Es-
ta postura est4 bastante generalizada en la
ensefianza de las ciencias e, incluso, en bue-
na parte de las investigaciones realizadas
en este campo subyace la idea de que exis-
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ten “buenos” y “malos” estudiantes. Pode-
mos citar en este sentido los trabajos sobre
las personas dependientes o independientes
de campo y sus posibilidades de avanzar
en unas u otras materias o de resolver pro-
blemas (Ronning et al., 1984; Lépez Ru-
perez, 1991) y también las investigaciones
sobre resolucién de problemas que toman
como punto de partida las diferencias entre
“expertos” o buenos resolventes y “princi-
piantes” o malos resolventes (Larkin y Re-
if, 1979; Chi et al., 1981; Finegold y Mass,
1985), con la “buena intencién” de aproxi-
mar a los segundos al nivel de los primeros.
Estos y otros trabajos ponen de manifies-
to una idea determinista del aprendizaje,
cuyo punto de partida no es preguntarse
qué podemos y debemos hacer por ‘todos
los estudiantes para “estirar sus aprendi-
zajes” (Vigotski, 1973), sino qué podemos
hacer para orientar adecuadamente a cada
alumno “segiin sus capacidades”.

Una forma de poner de manifiesto esta ac-
titud conformista de los profesores ante el
bajo rendimiento de sus alumnos, es pedir-
les que indiquen con cuél de los hipotéticos
resultados de una evaluacién que se reco-
gen en el cuadro § estdn més de acuerdo

(Aguild et al., 1988; Astudillo et al., 1988).

mo normales y aceptables las respuestas a
y ¢y, lo que es més interesante, el traba-
jo de Aguilé et al (1988), mostré que es-
te conformismo-determinismo aparece, no
sblo en los profesores en activo (el 656% opté
por las graficas a y b, frente a un 26% que
optd por ¢} y en formacién (49% frente a
46%), sino también, muy acusadamente, en
los propios alummnos (72% frente a 22%).
Este resultado muestra cémo las precon-
cepciones docentes pueden ser trasladadas
a los alumnos, que también aceptan como -
habitual o normal que en una clase haya
un elevado porcentaje de suspensos. Por
su parte, los profesores basan esta opinidn, |
fundamentalmente, en su propia experien-
cia como docentes vivida en Ensefianza Ge-
neral Bésica y Ensefianza Media.

En la actualidad, hemos modificado ligera-
mente la redaccién de esta cuestion, no pi-
diendo explicitamente a los profesores que
se decanten por una u otra gréfica, sino que
den posibles interpretaciones de los resul-
tados (Alonso, Gil y Martinez Torregre:a,
1991). En este caso, sobre una muestra

de 133 profesores de Ensefianza Media y
del ciclo superior de EGB, el porcentaje de
profesores que han considerado aceptable o

incluso deseable el resultado (b) vy manifes

Cuadro 9
- Opinién del profesorado sobre hipotéticos resultados de una evaluacién.

Las gréficas adjuntas indican la distribucién de las notas obtenidas en un examen por los
alumnos de una clase. Sefialar cuil de estos resultados parece mds correcto y por qué.

) n| 9

5

En ambos estudios, la tendencia mayori-
taria ante esta cuestién fue considerar co-

tado que si se obtienen resultados mejore:
(c) hay que sospechar que se trata de un:
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prueba demasiado facil o se utiliza un cri-
terio de correccién inadecuado y muy bene-
volente, se eleva hasta un 84% de quienes
ge manifiestan sobre este punto.

1.5. Los resultados negativos obteni-
dos por porcentajes elevados de alum-
nos son imputables a causas externas
a la didactica empleada.

Esta tendencia autoexculpatoria estd muy
relacionada con la idea anterior y remite,
de nuevo, a la suposicién de que existen
buenos y malos estudiantes (“al fin y al ca-
bo, se afirma, otros alumnos, con la mis-
ma ensefianza, adquieren una sélida forma-
cién”). Con frecuencia, esta tendencia a
“echar balones fuera”, se manifiesta atri-
buyendo la responsabilidad de los fraca-
gos a las deficiencias de la formacién prece-
dente -p.e., se achaca el fracaso en la En-
sefianza Secundaria a las deficiencias de la
EGB, el fracaso en la Ensefianza Univer-
sitaria a las deficiencias de la Secundaria,
~etc- y se defiende esta postura, aduciendo
los decepcionantes resultados que se suelen
obtener al pasar los primeros dias de cla-
se preguntas de “diagnéstico” en torno a
conocimientos fundamentales que los estu-
diantes deberian conocer. Pero, este tipo
de preguntas iniciales suelen proponerse

HESTUESTAS
CUHRECTAS
(£}
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p-e. a los alumnos de primer curso de fa-

cultad y no a los de cursos superiores.

Sobre este particular nuestra hipétesis es

. que estas mismas cuestiones presentadas a
‘los alumnos de cursos superiores se tradu-

é§rén en resultados similares, debido tanto
a lo que se ha denominado “leyes del olvi-
do” (Miller, 1956; Kempa, 1991), cuanto,
sobre todo, a que las estrategias de ense-
fianza en los diferentes niveles (EGB, En-
seflanza Media o Universidad) son simila-
res, predominado en todos ellos el aprendi-
zaje memorfstico o repetitivo sobre el sig-
nificativo. Con el fin de de probar esta
suposicién se ha elaborado un cuestiona-
rio con 20 preguntas de eleccién miiltiple
que sintetiza los conocimientos de Quimica
considerados habitualmente como necesa-
rios para ingresar en la Universidad, y se
ha pasado dicho cuestionario a 144 alum-
nos del primer curso de facultad y a 103
del segundo curso, a todos ellos en los pri-
meros dias de clase. La figura 1 muestra
con claridad la gran similitud de los resul-

" tados obtenidos por los alumnos de ambos

cursos (sin diferencias significativas en més
del 70% de los items) poniendo en cuestién
la tesis simplista que sélo responsabiliza a
la ensefianza precedente (Calatayud, Gil y
Gimeno, 1992).

Figura 1
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1.6. La funcién esencial de la evalua-
cién es medir la capacidad y aprove-
chamiento de los estudiantes.

- Ya hemos dicho que esta concepcién sinte-
tiza en buena medida todas las preceden:
 tes, subyaciendo de algiin modo en todas
ellas. Por otra parte, esta limitacién de
~ la funcién de evaluacién a ser mero instru-
mento de constatacidn, en vez de ser ins-
trumento de aprendizaje y de mejora de la
ensefianza tiene sus implicaciones especffi-

cas que también pueden ponerse de mani-
fiesto.

Una forma de hacerlo es preguntar a los
profesores sobre las caracterfsticas de la eva-
luacién que realizan y contrastar si a lo lar-
go del perfodo de aprendizaje prevén inter-
venciones de evaluacién para incidir sobre
el proceso y/o para mejorar la ensefianza, o
si, por el contrario, todas las acciones eva-
luadoras las dedican a recoger informacién
~sobre los logros y el trabajo de los alumnos,
para obtener una valoracién final por acu-
mulacién (Satterly y Swann, 1988). Con
este propdsito hemos itilizado 1a siguiente

cuestion con profesores de Fisica y Quimica

(cuadro 11):

Cuadro 11
Pregunta abierta a los
profesores sobre las
caracteristicas de la evaluacién
T que realizan.

iDe qué manera sueles realizar la
evaluacién en tus clases de Fisica y
Quimica? Sé tan preciso como pue-
das, es decir, comenta qué activida-
des de evaluacién realizas, de qué
manera obtienes la informacién, en

, !
que momentos, cémo se comunican
los resultados, etc..

Hemos analizado, en primer lugar, si al res-
ponder 3 esta pregunta los profesores men-
cionan acciones de evaluacién dedicadas a
incidir sobre el proceso de avance de sus
alumnos a lo largo del periodo de aprendi-
zaje como, por ejemplo; actividades sobre
aspectos dificiles o “puntos negros”, pro-
puestas para evitar que se conviertan en
obstéculo antes de llegar al final; activida-
des sobre aspectos novedosos o cuya dificul-
tad estéen el “umbral de problematicidad”
de los alumnos respécto de lo tratado en
clase, propuestas para “estirar” sus apren-
dizajes; actividades de autoregulacién que
permitan a los alumnos corregir errores co-
metidos en el mismo examen o realizacio-
nes anteriores imperfectas; etc. ‘También
hemos considerado si mencionan acciones
de evaluacidén sobre otros azsactos que in-
fluyen en el proceso de aprendizeic, apacte
de las realizaciones de los alumnos (e} fun-
cionamiento de la clase, el papel del pro-
fesor, la idoneidad de las actividades pro-
puestas a los alumnos, el interés que des-
pierta en ellos lo tratado, etc.), o declaran,
al menos, tener en cuenta los resultados de
las evaluaciones para replantear aspectos
de la programacién, cuando dichos resulta- |
dos asi lo aconsejan. .

La contrastacién de que la idea de utili-
zar la evaluacién para mejorar el apren-
dizaje no forma parte del comportamiento
docente en ciencias, puede reforzarse, vol- |
viendo a analizar el contenido de los exé-
menes y contrastando si contienen activi-
dades disefiadas con la intencién explicita
de que los alumnos aprendan al realizar-
las. Con este propésito, hemos analizado
si ‘los exémenes habituales incluyen acti-|
vidades de auto-regulacién (Alonso, 1990;
Alonso, Gil y Martinez Torregrosa, 1992),
es decir, actividades en las que se remi-
te a actividades realizadas anteriormente
por los propios alumnos, para hacerles ple
namente conscientes de su avance; activi-
dades que prevén la posibilidad de que e
profesor aporte retroalimentacién mientraﬁg
los alumnos las estén realizando, para quf

S S R A
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puedan corregir posibles errores; activida-
des cuyo enunciado sefiala explicitamente
posibles errores y pide que sean corregidos,
para consolidar el avance que se esti pro-
" duciendo, etc. Como hemos manifestado
en otros trabajos (Alonso, Gil y Martinez
Torregrosa, 1991 y 1992), la presencia ‘de
este tipo de cuestiones en los exdmenes s{
seria un indicador inequivoco de que la eva-
luacién se estd utilizando prioritariamente
para incidir en el aprendizaje, mientras que
su esperada ausencia nos remitiria de nuevo
a la idea del profesor como “juez objetivo
y neutral”, que debe evitar proporcionar
durante las pruebas cualquier tipo de ayu-
- da, nada que permita al alumno saber si va
-0 no en la buena direccién. Por otra par-
te, esta cuestion puede también ponerse de
manifiesto en el anélisis de las criticas que
hacen los profesores al examen repetitivo
(cuadro 8), contrastando que no echan de
menos en él, este tipo de actividades.
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" Fl cuadro 12 recoge‘estos y otros anélisis,

poniendo de manifiesto de forma rotunda
que la funcién de la evaluacién como ins-
trumento de aprendizaje y de mejora de la
enseflanza esti pricticamente ausente del
pensamiento docente.

2. PROPUESTAS DE REPLANTEA-
MIENTO DE LAS IDEAS ESPON-
TANEAS

Acabamos de ver que en la ensefianza ha-
bitual de las ciencias perviven, por lo que
se refiere a la evaluacién, un conjunto de
preconcepciones docentes que, al igual que
ocurre con las de los alumnos, no consti-
tuyen ideas y comportamientos inconexos,

- sino que se apoyan mutuamente, eviden-

ciando una cierta concepcién global de la
evaluacién y, en definitiva, de la ensefian-
za/aprendizaje de las ciencias. No debe-

Cuadro 12 .
" Resultados que ponen de manifiesto la ausencia del pensamiento docente Qe
la concepcién de la evaluacién como instrumento de impulso del aprendizaje.

" Profesores que en la pregunta abierta sobre la evaluacién
que realizan mencionan intervenciones de evaluacién para

incidir a lo largo de aprendizaje sobre el mismo (N=113) 5.3%
Profesores que mencionan acciones de evaluacién sobre

otros aspectos del proceso (funcionamiento de la clase,

papel del profesor, etc). (N=113) ' 3.5%
Profesores que, al interpretar las curvas de evaluacién

cuestionan la idea de una evaluacién terminal. (N=133) 1.3%
Profesores que se refieren a la influencia que la evaluacién

realizada previamente tiene en los resultados. (N=133) 0%
Preguntas favorecedoras de la auto-regulacién

que contienen los exdmenes habituales. (N=470) 0%
Profesores que, al analizar un examen, echan de menos

actividades de auto-regulacién (N=61) 0%
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mos concluir, sin embargo, que la transfor-
macién de esta realidad es imposible o ex-
cesivamente dificil, sino, al contrario, este
anélisis y, en particular el hecho de que las
ideas y comportamientos anteriores apa-
‘rezcan ligados a la ensefianza por transmi-
sién y sean cuestionadas por la orientacién
-constructivista, nos puede dar algunas de
las claves para modificerlas. Cabe esperar
en este sentido que: :

(1) La contextualizacién del trabajo docen-
te en modelos de ensefianza constructivis-

tas, propiciard el inicio de transformaciones
- enla evaluicién, separédndose de algunos de
los comportamientos anteriores.

(2) El conocimiento de algunos de los re-
sultados que hemos presentado en el apar-
tado 1 y la reflexién sobre el papel de la
evaluacién tendra un efecto revulsivo capaz
de generar un intento explicito de trans-
formacién de las ideas y comportamientos
~ habituales sobre la evaluacién.

Sobre la primera cuestién, es necesario in-
sistir, como ya venimos haciendo en otros
trabajos (Aloneo, 1080; Alonso, @il y Mar-
tinez Torregrosa, 1991 y 1992), que en una
prictica de ensefianza constructivista es pal-
pable la dificultad que tendria encontrar
funcionalidad a una evaluacién destinada
a la mera constatzcién terminal y objetiva
de los logros y la labor realizada por ca-
da alumno. Lz ; tesis constructivistas y, en
particular, el aprendizaje como investiga-
cién (Gil, 1986) requieren un tipo de eva-
uacién que rompe con todas las concep-
ciones anteriores, muy especialmente, con
laidea del profesor como juez neutral y ex-
terno del aprendizaje de los alumnos. En
este contexto, el profesor no puede desen-
tenderse de los resultados obtenidos por
sus alumnos, sino que ha de corresponsa-
bilizarse con ellos y, particularmente al di-
sefiar la evaluacién, su pregunta dejara de
ser “quién merece una valoracién positiva
¥ quién no” para convertirse en “qué ayu-
das precisa cada ‘cual para seguir avanzan-
do en el proceso de construccién significa-

tiva de conocimientos”. Sin que ello sig-
nifique que la actividad evaluadora vaya a
perder su valor como indicador del apren-
dizaje, el profesor contemplaré esta faceta
(y otras) como subsidiaria de la funcién e-
sencial de impulso y disefiard, por tanto, la

evaluacién para incidir positivamente en el

mayor ntmero de factores que influyen en
el proceso de aprendizaje.

Por todo ello cabe esperar que log profe-
sores que trabajen en este marco introduz-
can modificaciones esponténeas en su ac-
tividad evaluadora, dotando a las pruebas -
de elementos que favorezcan el avance de
los alumnos hacia un aprendizaje cientifico
significativo, ya que, no es lo mismo -di-
sefiar los exdmenes preguntindose "cémo
conseguir que la evaluacién sea lo més ob-

jetiva posible” que preguntindose “cémo

lograr que la evaluacién refleje aquello a lo
que se debe dar importancia para una cons-
truccidn significativa de los conocimientos

cientificos”. Con objeto de contrastar es-
ta suposicién hemos realizado un anéiisis
comparativo entre los exdmenes propues-

tos en la ensefianza habitual y los elabo-
rados por profesores que llevan un mfnimo

de 2 afios ensefiando con una orientacién
constructivista (Alonso, Gil y Martinez To-
rregrosa, 1992), y hemos pedido también a
estos profesores que analicen criticamente

un examen ordinario (cuadro 8). Los re-

sultados de ambos andlisis comparativos se

reflejan seguidamente en los cuadros 13 y

14.

- Estos resultados muestran una transforma-

cidn, sin duda insuficienté (sobre todo en
los que se refiere al tratamiento de las ac-
tividades Ciencia,Técnica y Sociedad), pe-
ro significativa, ya que se ha producido sin
que los profesores que imparten sus clases

"en el nuevo modelo hayan tenido ocasién

de reflexionar colectivamente sobre el tema
de la evaluacién. Parece légico, por ello,
esperar que se puedan conseguir cambiot
mas profundos si se aborda directament
el andlisis de la practica evaluadora habi
tual y de las preconcepciones subyacentes
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Cuadro 13

Estudio comparativo de exdmenes en la ensefianza por transmisién y en la
ensefianza por investigaciéon

Ensefianza por

Ensefianza por

Aparecen actividades: transmisién investigacién
' - (N=470) (N=150)

A) Con énfasis en aspectos de manejo

significativo de los conceptos. ' 23 (0.7) 38.7 (4.0)

B) Con énfasis en aspectos de tipo

metodolégico. 1.9  (0.6) 38.0 (4.0)

C) Sobre aspectos de las relaciones ,

entre ciencia, técnica y sociedad. 06 (0.4) 2.0 (11)

Total actividades que pueden favorecer "

el aprendizaje significativo. 43 (0.9) 78.7 (3.4)

Cuadro 14

Estudio comparativo de la critica de los profesores sobre un examen

repetitivo.

Ensefianza por

transmision

(N=61)

Porcentaje de profesores que echan de %
menos en el examen:

Preguntas con énfasis en un manejo

- significativo de los conceptos. - 16.4

Preguntas con énfasis en aspectos de la

- metodologfa cientffica. ' 7.9
. Preguntas sobre aspectos de las
- relaciones C/T/S. 3.3

Alguno de los aspectos anteriores. Qt.n 22.9

(sd)

(4.7)
(35)

(2.2)
(5.4)

Ensefianza por
investigacién

(N=32)
% (sd)
93.7 (4.3)
93.7 (4.3)

26.7 (7.8)

100 -
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El cuestionamiento de “lo que siempre se

ha hecho”, la transformacién de las eviden-

cias y seguridades en hipétesis que es pre-

ciso contrastar y que pueden confrontarse
con otras hipdtesis, ha de conducir a trans-

formaciones significativas del pensamiento

de los profesores sobre la evaluacién. Para
este objetivo, hemos disefiado un mddulo

de 16 horas para profesores que estamos en-
sayando en los planes de perfeccionamiento
de la Comunidad Valenciana con resulta-
dos bastante prometedores. Veamos ahora
(cuadro 15) cédmo contestan los profesores
de Fisica y Quimica al cuestionario que pi-

de criticar un examen operativista (cuadro
8), después de esta reflexién:

sea mas fructifera, es en el cuestionamien-
to explicito del papel de la évaluacién co-
mo instrumento de simple constatacién y
su sustitucidén por el de instrumento de im-
pulso del aprendizaje. Para apoyar esta
afirmacién, vamos presentar, seguidamen-

te, el resultado del an4lisis comparativoen-

tre las respuestas que dan los profesores
escogidos al azar, los profesores que han

contextualizado su préctica de ensefianza
en el paradigma constructivista sin haber
realizado actividades de perfeccionamiento
sobre la evaluacién y los que han realizado-.
el médulo, a algunas cuestiones indicado-

ras de sus concepciones sobre la evaluacién

(cuadro 16).

i

Porcentaje de profesores que echan
de monos on ol examen:

Preguntas con. énfasis en un manejo
significativo de los conceptos.

Preguntas con énfasis en aspectos de
la metodologfa cientifica.

Preguntas sobre aspectos de las
relaciones C/T/S.

Alguno de los aspectos anteriores.

Cuadrolb
Influencia de la reflexién descondicionadora sobre la evaluacién en la critica
de los profesores a un examen habitual.

Respuestas de
profesores al
azar (N=61)

Respuestas de
profesores al final
del médulo (N=175)

% (sd) % (sd)
16.4 (4.7) 93.3 (2.9)
7.9  (3.5) 93.3 (2.9)
33 (2.2) 50.7 (5.8)
22.9 (5.4) 100 -

Al valorar este resultado hemos de tener en
~ cuenta que el desarrollo del médulo estuvo
- destinado primordialmente a elaborar una
nueva propuesta de evaluacién y no a criti-
car explicitamente la evaluacién ordinaria.
Ello realza la validez de este resultado, pe-
1o, donde cabe esperar que esta reflexién

Como vemos, estos resultados -obtenidos,

RS bt R S ot - =

por supuesto, mediante cuestiones que no
fueron tratadas directamente en el médulo-

indican claramente que este tipo de acti-
vidad, que da ocasién a los profesores de
_reflexionar en profundidad sobre su propis
" préctica, puede ser muy efectiva como “to-
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ma de conciencia” sobre ideas y ~ompotta-
~ mientos que la practica de ensefianza en el
nuevo modelo no suele desplazar, cuando
" pno se abordan estas ideas directamente.
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(2) La préctica de una ensefianza construc-
tivista impone modificaciones esponténeas
sustanciales, pero insuficientes, al conteni-
do de la evaluacién, haciéndola m4s ade-

Cuadro 18
Influencia de la reflexién descondicionadora sobre la evaluacién en el papel
que los profesores asignan a la misma.

Profesores que, al interpretar las
las curvas de evaluacién, cuestionan
la idea de una evaluacién final y/o
se refieren a la influencia de la
evaluacidn realizada previamente.

Profesores que mencionan alguna causa
de influencia en los resultados que -
implica a las orientaciones did4cticas.

- Profesores que no se conforman con los
resultadosa de la figura (cuadro 9) en
los que la mitad de la clase suspende.

Profesores que, al criticar un examen
- ordinario, echan en falta actividades
de auto-regulacién.

Azar

22.8%

15.8%

Ensefianza por - Después
investigacién del médulo
13% 0% . 52.0%
42.8% 904 %
23.1% 92.5%
0% 0% 57.3%

3. CONCLUSIONES

Esqueméticamente, pueden resumirse las
conclusiones de este trabajo sobre el pen-
samiento docente espontineo en la evalua-
~ Cién en los siguientes puntos:

(1) La concepcién de la evaluacién como
instrumento de aprendizaje significativo y
de mejora de la ensefianza estd préctica-
- nente ausente del pensamiento docente en
- ciencias. En su lugar, la evaluacién se con-
_ tibe habitualmente como un instrumento.
de mera constatacién, lo que da lugar a al-
~ 8unas ideas y comportamientos de “sentido
Comun” que constituyen verdaderos obst4-
Culos a la renovacién de la ensefianza.

cuada para inducir a un aprendizaje signi-
ficativo de las ciencias.

(3) La reflexién explicita sobre la funcién
de la actividad evaluadora y el anélisis cri-
tico de las principales ideas y comporta-
mientos de “sentido comidn” sobre este as-
pecto didactico, aparecen como requisito
para superar algunas de estas ideas y com-
portamientos, que la sola ensefianza en el
marco del nuevo modelo no suele desplazar.
Desde la concepcién del perfeccionamiento
docente como cambio didéctico, la reflexién
colectiva del profesorado sobre la evalua-
cién es un elemento esencial y privilegiado
para mejorar la prictica de ensefanza en
clencias. : :
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