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INTRODUCCION 

En los últimos años hemos asistido a un im
portante desarrollo de la innovación en la 
enseñanza de las ciencias apoyada en inves
tigaciones sistemáticas. Sin embargo no . ' 
Siempre estos avances han sido transferi-
dos a la práctica docente, a pesar de los 
en!uer¡;;oa re~li~ad.os en este sentido. Corno 
señala Briscoe (1991), cada año m.iles de 
profesores participan en seminarios o asis
ten a cursos con la intención de perfeccio
narse prof~sionalmente y cuando reanudan 
sus clases creen estar mejor preparados pa
ra utilizar las nuevas técnicas, los nuevos 
materiales curriculares, las nuevas formas 
~~ 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
señando de la misma forma como lo habían 
hecho siempre, adaptando los nuevos ma
teriales o técnicas a los patrones tradicio
nales. Se genera así una lógica frustración 
Y decepción al percibir que las cosas no han 
funcionado mejor que los años precedentes 
'a pesar de las nuevas y prometedoras ideas. 
En nuestra opinión, este resultado no es de
bido, muchas veces, a que las innovaciones 
contempladas en los cursos de formación 

carezcan de interés, sin~ que pone en evi-. 
ciencia que un modelo de enseñanza es algo 
más que un conjunto de elementos disper
sos e intercambiables: posee una cierta co
herencia y cada uno de sus elementos viene 
a~oyado por los restantes (Viennot, 1989¡ 
G1l, 1991 ). La idea vaga de" enseñanza tra
dicional" debe dejar paso, pues a la corn-. ' , 
prenswn del cuerpo de conocimientos qm 
subyace. Y la transformación efectiva d( 
dicho euerpo d() conacimi~ntoa precisa. ale;( 
más que el simple reconocimiento de algu· 
nas de sus carencias: requiere la existen 
cia de un nuevo paradigma de enseñanza 
aprendizaje capaz de dar respuesta a la 
d~ficultades del precedente (Gil, 1986), me 
dmnte un replanteamiento global que afee 
te a todos y cada uno de los aspectos d 
dácticos con profundas interrelaciones ei 
tre ellos. Para emprender este replante; 
miento global se precisa FUestionar prec01 
cepciones docentes, cuya importancia en : 
actividad del profesorado puede ser tan r 
levante o más que las I!reconcepciones e 

los alumnos en el apren"dizaje de las cie 
cías (Hewson y Hewson, 1987). En efed 
comienza hoy a comprenderse que los pi 
fesores tienen ideas, actitudes y compori 
mientos sobre la enseñanza debidos a u 
larga formación "ambiental'1 , en particu 
durante el periodo en que fueron alumn 
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que ejerce una notable influencia por res
ponder a experiencias reiteradas y adqui
rirse de forma no reflexiva, como a.lgo na
tural, obvio, ''de sentido común", escapan
do así a la crítica y convirtiéndose, insisti
mos, en un verdadero obstáculo. Y del mis
mo modo que una orientación correct_a del 
aprendizaje de las ciencias exige conectar 
con las preconcepciones de los alumnos y 
plantear este aprendizaje corno un cambio 
-a ia vez conceptual (Posner et al., 1982), 
metodológico (Gil y Carrascosa, 1985; Dus
chl y Gitorner, 1991) y actitudinal (Gil, 
1985; Cobb, Wood y Yachel, 1991)-, tam
bién la formación del profesorado exige te
ner en cuenta las preconcepciones docentes 
y plantear dicha formación como un cam
bio didáctico (Gil et al., 1991 ). Es preciso 
añadir, sin embargo, que si bien estas pre
concepciones son muy abundantes y cons
tituyen serios obstáculos (en la medida en 
que son aceptadas acríticamente), n<? resul
ta difícil generar una reflexión descondicio
nadora que ponga en cuestión estas "evi
dencias" y contribuya al trabajo de pro
fundización necesario para su superación, 
aproximando las concepciones del profeso
rado a las adquisiciones de la investigación 
didáctica y, más concretamente, a las te
sis del modelo constructivista emergente. 
A este respecto hay que tener en cuenta 

.-s el papel fundamental jugado por la evalua

.s ción, dado su carácter especialmente inte
~- grador (Duschl y Gitomer, 1991) y su enor
;- me influencia sobre la actividad de pro
¡ .. fesores y alumnos (Keislar, 1961; Hoyat, 
1) · 1962; Ausubel, Novak y Hanesian, 1978; 
:¡.-' Doran, 1980; Hodson, 1986; Satterly y S-
1., wann, 1988; Novak, 1991. .. ). De hecho, 
la los investigadores han llamado la atención 
e· recientemente sobre la necesidad de acom
:le' pañar las innovaciones curriculares de cam
n· bios similares en la evaluación para contri
;oi huir a consolidar el cambio de paradigma 
:o· didáctico actual (Linn, 1987). Poco impor
;a~ tan, en efecto, la innovaciones introducidas 
n!¡ o los objetivos enunciados: si la evaluación 
la:] sigue consistiendo en ejercicios para cons
osj tatar el grado de asimilación de algunos 
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conocimientos conceptuales ( Aguilá, Gil y 
Gonzalez, 1986; Alonso, Gil y Martínez To
rregrosa, 1991), éste será para los .:lnmnos 
el verdadero objetivo del aprendizaje. '"!:'':I
do parece indicar, pues, que la evaluacióh 
es uno de los aspectos del proceso de ense
ñanza-aprendizaje que más 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 transformación de la enseñanza 
y, en particular, -corno intentaremos mos
trar en este trabajo- para propiciar situa
ciones de reflexión sobre ideas y comporta
mientos ((espontáneos" del profesorado que 
actúan como auténticos obstáculos a la re-

. novación (Gil et al., 1991), De acuerdo con 
ello, pretendemos, en este artículo, sacar a 
la luz algunas de las ideas y comportamien
tos docentes de 11sentido común" sobre la 
evaluación, mostrando cómo se puede favo
recer su cuestionarniento y proporcionando 
los resultados obtenidos en esa dirección. 

l. CONCEPCIONES DOCENTES 
ESPONTANEAS SOBRE LA EVA
LUACION 

De acuerdo con el planteamiento global del 
hecho didáctico que acabarnos de defen
der, nuestro punto de partida para esta
blecer las principales concepciones docen
tes espontáneas sobre la evaluación ha sido 
considerar dichas ideas y comportamien
tos como parte del contexto de enseñanza
aprendizaje por transmisión-recepción de 
conocimientos ya elaborados en el que di
chas ideas han sido generadas y asumidas 
(Gil, 1986), lo que se traduce en un conju.n-

. to de ideas y comportamientos interrelaciO
nados que se apoyan mutuamente entre sí. 
En efecto, una previa reflexión sobre el pa
pel que dicho modelo asigna a la evalua
ción permite intuir que, en este contexto, 
la función asignada a la evaluación se re
duce a la medición, al final de períodos de 
aprendizaje más o menos largos, de la. capa
cidad y aprovechamiento de los estud1antes 
(Alonso, Gil y Martínez Torregrosa, 1991), 
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lo que, junto con las implicaciones dd mo
delo de transmisión, favorece las siguientes 
ideas y comportamientos en los profesores 
que enunciamos a continuación a título de 
hipótesis: 

l. La idea de que resulta fácil evaluar las 
materias de ciencias con objetividad y pre
cisión, debido precisamente a la naturaleza 
misma de los conocimientos evaluados. 

2. La tendencia a limitar la evaluación 
a aqueilo que sea más fácilmente medible, 
evitando todo lo que pueda dar lugar a res
puestas imprecisas. En asociación con la 
creencia en la objetividad de la evaluación, 
cabe esperar que se produzca un comporta
miento tanto o más grave: limitar la prácti
ca evaluadora a ((lo más objetivo", es decir, 
a los conocimientos fácticos, a las leyes. a 
través de ejercicios cerrados o de respuesta 
unívoca en los que no quepa la ambigue
dad. 

3. La tendencia a recortar el tiempo de las 
sesiones de evaluación, no permitiendo a 
los alumnos más que la mera regurgitación 
de conocimientos ya preparados al respon
der a las cuestiones planteadas. 

4. La concepción determinista del aprendi
zaje de las ciencias, que supone que estas 
materias no están al alcance de todos y, 
en consecuencia, que una evaluación bien 
planteada pondrá de manifiesto el fracaso 
de un porcentaje importante de alumnos y 
discriminará a los ((buenos alumnos" y a 
~os 11malos alumnos" . 

5. Muy rélacionada con la anterior, la ten
dencia autoexculpatoria consistente en acha
car los altos porcentajes de fracaso en la 
evaluación a causas externas a la didáctica 
empleada. Los resultados negativos obte
nidos a menudo por porcentajes elevados 
de alumnos son imputables a los propios 
alum.1'1.os, a la inadecuación de la prueba o 

, a la enseñanza ... precedente. 

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

trumento de mera constatación, ignorando 
su función primordial de aprendizaje y de 
mejora de la enseq.anza (Alonso, Gil y Mar
tínez Torregrosa, 1991). Ello subyace, in
sistimos, en las ideas anterior~s, pero tiene 
también sus implicaciones específicas ( eva
luación 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 concepción 
global de la evaluación y, en definitiva, de 
la enseñanza-aprendizaje de las ciencias. 

1.1 Es fácil evaluar las materias dle 
ciencias con objetividad y p:recisión 
debido a la naturaleza misma de los 
conocimientos evaluados. 

La idea de que las ciencias, ccpuesto que son 
materias objetivas", se pueden evaluar con 
objetividad y precisión, 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
logía (Hoyat, 1962; López, Llopis et al., 
1983) que han mostrado cómo un mismo 
ejercicio de, p.e., Física o Matemáticas, 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 
interv:alo de, p.e., tres meses). Estos re
sultados, dados a conocer al profesorado, 
pueden romper, sin duda, .la seguridad en 
la supuesta objetividad y :precisión de las 
evaluaciones. Pero, resulta aún más eficaz, 
de cara al cuestionamien~o de la supues
ta objetividad de la evaluación -y también 
más interesaiüe 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 
calificación (Caverni, 1987). Podemos 

·, 
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Cuadro 1 
Práctica de la evaluación 

El ejercicio que se reproduce a continuación corresponde, como podrás constatar, a un 
alumno bastante brillante. i Qué comentarios le harías (si lo crees conveniente) para ayu
darle a mejorar su comprensión?. Indica igualmente la calificación (entre O y 10) que 
piensas corresponde a este ejercicio. 
(NOTA: Esta calificación no está. destinada a serie comunicada al alumno, sino a ser 
comentada con otrós profesores) 

Cuestión propuesta al alumno: 

Explica el concepto de trabajo hasta llegar a una definición operativa. 

Respuesta del alumno: 
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"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 difíciles de medir (como el que hace un 
científico), pero nosotros consideraremos las situaciones más simples en las que los cambios 
se reducen al desplazamiento de objetos. En este caso la transformación viene dada por 
el desplazamiento y podemos expresar el trabajo como: 

W=F.d 

donde d es la distancia que se ha desplazado el objeto y F la fuerza que actúa en la 
dirección del movimiento". 

Cuadro 2 
.Práctica de la evaluación 

El ejercicio que se reproduce a continuación corresponde, como podrás constatar, a un 
alumno que no va demasiado bien. iQué comentarios le harías (si lo crees conveniente) 
para ayudarle a mejorar su comprensión?. Indica igualmente la calificación (entre O y 10) 
que piensas corresponde a este ejercicio. 
(NOTA: Esta calificación no está destinada a serie comunicada al alumno, sino a ser 
comentada con otros profesores) 

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

Respuesta del alumno: (la misma del cuadro 1) 

recordar, a este respecto, la investigación 
realizada por Spears (1984), consistente en 
proponer la corrección de un examen a unos 
300 profesores de Enseñanza Media con ob
jeto de que evaluaran toda una serie de 
aspectos: nivel, 'precisión científica, capa
cidad para proseguir estudios científicos, .. 
Cada copia 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 "varón" 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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formación la siguiente actividad: En el con
texto de un seminario acerca de la evalua
ción, se propone a cada profesor la valora
ción de un breve ejercicio pidiéndole una 
puntuación entre O y 10 y, sobre todo, co
mentarios que puedan ayudar al alumno a 
comprender mejor la cuestión 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 sólo" variaba 
el pequeño comentario introductorio que 
atribuye el ejercicio a un alumno "brillan
te" o a un alumno "que no va demasiado 
bien". Este pequeño comentario, sin em
bargo, provoca diferencias en las medias del 
orden de 2 puntos. 

En un curso de 53 profesores en formación, 
p,e., 30 calificaron al alumno "brillante" 
con una media de 7,4 (s.d.1= 1,2) y 28 al a
lumno "flojo" con una media de 5,1 (s.d.= 
1,5) (Aguila, Farrús, Gil y Gonzalez, 1988) 
y cuando se planteó la cuestión a profesores 
de Secundaria en formación, a alumnos de 
Magisterio realizando prácticas de Física y 
a profesores de Secundaria en activo, se ob
tuvieron los siguientes resultados (Alonso, 
Gil y Martinez Torregrosa, 1991): 

amplísimos márgenes 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 márgenes de imprecisión, 
reproductibilidad de resultados, etc, deja
ra de ser válido cuando se trata de evaluar) 
y, por otra parte, hacen ver que la evalua
ción 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 
está tanto en la imprecisión que introduce 
en las calificaciones (que puede corregirse, 
por ejemplo, mediante estadillos pormeno
rizados, aumentando el número de prue
bas, etc.), sino en que pone de manifiesto 
una forma de actuar consistente en buscar 
la verificación de impresiones iniciales -o, 
peor, de prejuicios injustificados-, en vez 
de intentar falsarias cuando dichas expec
tativas son negativas. Dicho de otro mo
do, los profesores no sólo nos equivocar71.os 
al calificar (dando, p.e., puntuaciones más 
bajas en materias como la Física 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: la~ 
chicas acaban teniendo logros inferiores y 

Grupos de profesores Profesores en Alumnos de Profesores en 
formación. 
(N=30) 

Nota media del alumno 
brillante 7.3 (1.07) 
Nota media del alumno 
que no va muy bien 5.1 (1.36) 

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

1sta.ndard deviation 

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

7.0 (1.20) 7.6 (1.46) 

4.9 (1.29) 6.2 (1.51) 

actitudes más negativas hacia el aprendiz 
jede la Física que los chicos y los aluñm 

. considerados mediocres terminarán siénc 
lo. La evaluación resulta ser, más que 
medida objetiva y precisa de unos logr• 
la expresión de unas expectativas en grc 
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medida subjetivas pero con una gran· m
fluencia sobre los alumnos y los propios 
profesores. . 
1.2. Se debe dirigir la evaluación a lo 
que sea mas fácilmente medible, evi
tando todo aquello que pueda dar lu
gar a Jrespuestas imprecisas. 

En asociación con la creencia en la objeti
vidad de la evaluación (corno hemos visto, 
absolutamente injustificada) y en el con
texto de una ensef1anza que limita el apren
dizaje a los conocimientos conceptuales y 
su aplicación a través de ejercicios cerrados 
(Bullejos, 1983; Gil y Martínez Torregrosa, 
1984), cabe esperar una evaluación limita
da en este mismo sentido (Pancella, 1971; 
Ausubel, Novak y Hanesian, 1976; Hod
son, 1986; Novak, 1991). Ello supondría, 
claro está, dejar a un lado aspectos fun
damentales de la propia metodología (los 
planteamientos cualitativos, necesariamen
te imprecisos, con que se abordan las situa
ciones problemáticas, la invención de hipó
tesis, el diseño de experimentos, etc) y los 
relativos a las complejas relaciones entre 
ciencia, técnica y sociedad, con sus debates 
y !IUS confronbGionms. Un<t evalun.<:;Um c;;on 
estas carencias difícilmente podría inducir 
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a un aprendizaje significativo, más aún, al 
realizarse dentro de un modelo de enseñanza 
que no permite cuestionar las preconcep
ciones erróneas de los estudiantes. Así 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; Sebastiá, 1984; Garras
cosa y Gil, 1985). 

Esta conjetura nos ha llevado a realizar 
varios análisis de los exámenes 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 situación aún 
más grave que la esperada (Aguila, Gil y 
Gonzalez, 1986). 

Corno podemos ver, la atención prestada 
en las evaluaciones a aspectos básicos de 
la metodología científica (sobre cuya intro
ducción tanto se ha insistido) es práctica
m~nba rütln., l~;H~ prQhllf!mas r;gntin(tan aÍtltl" 
do ejercicios de aplicación en los que está 

Cuadro 3 
Cuestiones sobre trabajos prácticos en las pruebas oficiales 

Porcentaje de exámenes que 
incluyen alguno de los 
aspectos siguientes: 

¿Demanda emisión o crítica 
de hipótesis? 

¿Propone hacer o criticar 
diseños experimentales? 

¿Idem. analizar resultados 
experimentales? 

Grado elemental 
(N= 320) 

O% 

10% 

34.1% 

Preu 
(N= 50) 

O% 

O% 

O% 

Acceso Universidad 
(N= 176) 

O% 

O% 

O% 
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Cuadro 4 
Cuestiones sobre aspectos básicos en el tratamiento de problemas 

Porcentaje de exámenes que Grado elemental Preu Acceso Universidad 
incluyen alguno de los (N= 219) (N= 410) (N= 176) 
aspectos siguientes: 

¡,Solicita un análisis 
cualitativo de la situación? 0.5% O% 0.6% 

¡,Solicita que se emitan 
hipótesis? O% 0.7% O% 

¡,Idem. elaboración de 
estrategias? 0.4% O% 1.7% 

¿ldem. resolución literal 
previa a la numérica? O% O% 5.7% 

¿Idem. el análisis de los resultados? O% O% 1.2% 

Cuadro 5 
Cuestiones sobre el aprendizaje significativo 

Porcentaje de exámenes que Grado elemental Preu Acceso Universidad 
incluyen alguno de los (N=114) (N=50) (N=176) 
aspectos siguientes: 

¡,Hay cuestiones referidas 
(explícita o implícitamente) 
a los esquemas conceptuales 
iniciales de los alumnos? O% O% O% 

¿Idem. a cambias del esquema 
conceptual? O% O% O% 

¡,Id. a errores conceptuales? 9.7% O% 1~7% 

¿Id. cuestiones de.manejo de 
conceptos que requieran la 
interpretación física de las 
definiciones, expresiones, ... ? 8.3% 8% 5.7% 

¿Id. la relación entre con-
ceptos? 5.3% 6% 2.7% 

¿Id. relativas a la aplica-
ción de los conceptos a 
situaciones nuevas, ... ? 9.7% O% 1.7% 
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ausente toda ~reatividad -tanto en los enun
ciados como en la forma en qu~ smi resuel
tos- y también es prácticamente nula la 
atención prestada a los preconceptos de los 
alumnos y a su evolución 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 últimos años, 
como muestra un reciente análisis de los 
exámenes propuestos por 4 7 profesores de 
Enseñanza Media ( 4 70 preguntas de eva
luación) (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 
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pruebas de evaluación. Para comprobar 
!"!ste extremo hemos utilizado el sigujente 

/cuestionario (cuadro 7) en el que se pide a 
los profesores criticar un examen habitual 
de Física que induce a un aprendizaje me
ramente repetitivo. 

Como vemos 1 el examen que se pide criti
car posee un carácter muy cerrado y opera
tivista, ya que, la primera cuestión solici
ta un manejo simplemente operativo y sin 
contenido físico de la reiación F = m.a, 
el "problema" es un ejercicio totalmente 
cerrado, cuyo enunciado está secuenciado 
de modo que indica los pasos a seguir, va 
proporcionando los "datos necesarios" en 
el mismo orden en que d"1ben ser usados, 
etc. y las preguntas 3 y 4 inducen a una 

Cuadro 6 
Actividades de evaluación encontradas en los exámenes 

Tipos de actividades encontradas en los exámenes 

A) Con énfasis en aspectos de manejo significativo 
de los conceptos. 

B) Con énfasis en aspectos de tipo metodológico. 

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

Total actividades que pueden favorecer un 
aprendizaje significativo. 

D) Ejercicios de aplicación cerrados, con enunciado 
toblmente directivo. 

E) Ejercicios de manejo involucrando destrezas 
meramente operativas 

F) Cuestiones de teoría que pueden contestarse por 
simple repetición memorística. 

Total actividades que no fomentan un aprendizaje 
significativo. 

% (sd) 

2.3 (0.7) 

1.9 (0.6) 

0.6 (0.4) 

4.3 (0.9) 

56.2 (2.3) 

24.3 (2.0) 

15.7 {1.7) 

95.7 (2.6) 



26 CONCEPCIONES ESPONTANEAS ... 

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, sería conveniente 
introducir (qué echas en falta, qué añadirías, .. ) 

l. 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 mfs 2 • Una de estas aceleraciones está equivocada. 
¿Cuál? 

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

a) la aceleración del movimiento mientras frena 
b) el espacio recorrido durante ese tiempo 
e) 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 Dinámica 

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

Cuadro 8 
An~lisis de la crítica 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 metodología 
científica. 7.9 (3.5) 

Preguntas sobre aspectos de las relaciones entre 
ciencia, técnica y sociedad. 

Alguno de los aspectos anteriores. 

contestación puramente memorística. A pe
sar de ello, cuando se pide a los profesores 
criticar este examen casi un 80% se iden-
'fi l tt can con el mismo e, incluso, bastantes 

proponen modificaciones que lo harían más 
cerrado. Tampoco echan en falta en gene
ral, en el examen, aspectos esenciales para 
inducir al aprendizaje significativo, como 

3.3 (2.2) 

22.9 (5.4) 

muestran los siguientes iresultados obter 
dos con una muestra de 61 profesores 
Enseñanza Media (cuadro 8 ). 

No obstante, la comparación entre este 1 

sultado y el obtenido en el análisis de l 
exámenes, en particular el hecho de ·que 
23% de los profesores hayan echado de IJ 
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nos aíguno de los aspectos que pueden in
ducir al aprendizaje significativo, sí parece 
indicar una cierta insatisfacción del profe
sorado con su actividad evalu=idora (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 evaluación limitada a un tratamiento 
puramente operatorio y de simple regur
gitación de los conceptos, con olvido casi 
total de los aspectos más creativos del tra
bajo científico. Las consecuencias de es
ta reducción son, naturalmente, muy gra
ves, poniendo en evidencia qué es a lo que 
realmente se concede importancia, ya que, 
aunque se hagan intentos por transformar 
la enseñanza de las ciencias e introducir 
actividades más formativas que la simple 
asimilación de hechos y leyes, si lo que se 
evalúa sigue siendo exclusivamente dicha 
asimilación, los alumnos terminan por ig
norar el resto (Hoyat, 1962). 

1.3. sé· debe destinar a las cuestiones 
de evaluación un tiempo limitado (en 
general muy breve) 

Aunque no hemos hecho estudios sistemá
ticos sobre esta cuestión, todo parece indi
car que la reducción del tiempo destinado 
a actividades de evaluación al mínimo 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 críticas 
más frecuentes que suelen hacer los alum
nos a los exámenes habituales es la falta de 
tiempo ("si te equivocas en alguna cuestión 
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 exámenes 
a la hora escasa de clase con la ingenua 
pretensión de abarcarlo todo en el examen~ 
priorizando la extensión del mismo a la pro
fundidad. Este hecho es coherente con el 
carácter enciclopédico de la enseñanza ha-
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bitual y el perfil cerrado que, como acaba
mos de ver, se da a las actividades propues
tas e implícitamente evidencia que se cuen-

.~·ta.-con el simple regurgitar de conocimien
tos que no comporten dudas, búsqueda de 
caminos alternativos, cuestionawJento de 
los resultados, etc. Es decir, se cuenta con 
un comportamiento en las antípodas del 
trabajo científico y de toda idea de cons
trucción de conocimientos, ya que el alum
no no podrá ccentretenerse", en el tiempo 
que se .le concede, en consideraciones cua
litativas o en el análisis cualitativo de :re
sultados, ni siquiera en explicar detenida
mente lo que está haciendo. Ello no nos 
puede extrañar cuando los propios profeso
res ·suelen dar ejemplos de este comporta
miento en los libros de exámenes resueltos, 
reduciendo, p.e.,la resolución de un proble
ma a un tratamiento operativo y lineal, sin 
otra verbalización que algunos "de donde" 
o "así pues". 

Con frecuencia, esta limitación de tiempo 
se apoya en argumentos de supuesta equi
dad ("hay que evitar que unos alumnos dis
pongan de más tiempo que otros¡¡) o de 
supuesta preparación para las evaluaciones 
externas ("en las pruebas de selectividad 
dispondrán 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
tán al alcance de todos. 

Según esta idea, se prejuzga que sólo una 
parte de los alumnos está realmente capa
citada para estudiar con éxito las materias 
de ciencias y se considera que una prue
ba bien diseñada debe discriminar perfec
tamente a los alumnos, apreciando cuáles 
han conseguido este éxito y cuáles nó. Es
ta postura está bastante generalizada en la 
enseñanza de las ciencias e, incluso, en bue
na parte de las investigaciones realizadas 
en este campo subyace la idea de que exis-



28 CONCEPCIONES ESPONTANEAS ... 

ten "buenos" y nmalos 11 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; López Ru
perez, 1991) y también las investigaciones 
sobre resolución 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 intención" 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 '1según sus capacidades". 

U na 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 cuál de los hipotéticos 
resultados de una evaluación que se reco
gen en el cuadro 9 están más de acuerdo 
(Aguilá et aL, 1988¡ Astudillo et aL, 1988). 

mo normales y aceptables las respuestas a 
y e y, lo que es más interesante, el traba
jo de Aguilá et al (1988)~ mostró que es
te conformismo-determinismo aparece, no 
sólo en los profesores .en activo ( el65% optó 
por las gráficas a y b, frente a un 26% que 
optó por e) y en formación ( 49% frente a 
46% ), sino también, muy acusadamente, en 
los propios alumnos (72% frente a 22%). 
Este resultado muestra cómo 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 opinión, 
fundamentalmente, en su propia experien
cia como docentes vivida en Enseñanza Ge
neral Básica y Enseñanza Media. 

En la actualidad, ·hemos modificado ligera
mente la redacción de esta cuestión, no pi
diendo explícitamente a los profesores que 
se decanten por una u otra gráfica, sino que 
den posibles interpretaciones de los resul
tados (Alonso, Gil y Martínez Torregrc~ a, 
1991). En este caso, sobre una muestra 
de 133 profesores de Enseñanza Media y 
del ciclo superior de EGB, el porcentaje de 
profesores que han considerado aceptable o 
incluso deseable el resultado (b) y manifes 

Cuadro 9 
OpinicS;1 del profesorado sobre hipotéticos resultados de una evaluación. 

Las gráficas adjuntas indican la distribución de las notas obtenidas en un examen· por los 
alumnos de una clase. Seña~ar cuál de estos resultados parece má.s correcto y por qué. 

N a) 

/ 
S 

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

5 

b) N e) 

j\ 
5 

tado que si se obtienen resultados mejore! 
(e) hay que sospechar que se trata de une 
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prueba demasiado fácil o se utiliza un cri
terio de corrección inadecuado y muy bene
volente, se eleva hasta un 84% de quienes 
se manifiestan sobre este punto. 

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

Esta tendencia autoexculpatoria está muy 
relacionada con la idea anterior y remite, 
de nuevo, a la suposición de que existen 
buenos y malos estudiantes ("al fin y al ca
bo, se afirma, otros alumnos, con la mis
ma enseñanza, adquieren una sólida forma
ción"). Con frecuencia, esta tendencia a 
"echar balones fuera", se manifiesta atri
buy~ndo la responsabilidad de los fraca
sos a las deficiencias de la formación prece
dente -p.e., se achaca el fracaso en la En
señanza Secundaria a las deficiencias de la 
EGB, el fracaso en la Enseñanza Univer
sitaria a las deficiencias de la Secundaria, 
etc- y se defiende esta postura, aduciendo 
los decepcionantes resultados que se suelen 
obtener al pasar ios primeros días de cla
se preguntas de "diagnóstico" en torno a 
conocimientos fundamentales que los estu
diantes deberían conocer. Pero, este tipo 
de preguntas iniciales suelen proponerse 

100 
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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 hipótesis es 
. que estas mismas cuestiones presentadas a 
'\os alumnos de cursos superiores se tradu
Cirán en resultados similares, debido tanto 
rilo que se ha denominado "leyes del olvi
do" (Miller, 1956¡ Kempa, 1991), cuanto, 
sobre todo, a que las estrategias de ense
ñanza en los diferentes niveles (EGB, En
señanza Media o Universidad) son simila
res, predominado en todos ellos el aprendi
zaje memorístico o repetitivo sobre el sig
nificativo. Con el fin de de probar esta 
suposición se ha elaborado un cuestiona
rio con 20 preguntas de elección múltiple 
que sintetiza los conocimiéntos de Química 
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 días 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 más 
del 70% de loa items) poniendo en cuesti6n 
la tesis simplista que sólo responsabiliza a 
la enseñanza precedente (Calatayud, Gil y 
Gimeno, 1992). · 

t(r 2(1 
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1.6. La función esencial de la ~valua
ción es medir la capacidad y aprove
chamiento de los estudiantes. 

Ya. hemos dicho que esta.· concepción sinte
tiza. en buena. medida.. todas las preceden~ 
tes, subyaciendo de algún modo en todas 
ella.s. Por otra. parte, esta. limitación de 
la. función de evaluación a. set mero instru
mento de constatación, en vez de ser ins
trumento de aprendizaje y de mejora de la. 
enseñanza. tiene sus implicaciones específi
cas que también pueden ponerse de mani
fiesto. 

Una. forma de hacerlo es pr.eguntar a. los 
profesores sobre las características de la. eva
luación que realizan y contrastar si a lo lar
go del período de aprendizaje prevén inter
venciones de evaluación para. incidir sobre 
el proceso y/ o para mejorar la enseñanza., o 
si, por el contrario, todas las acciones eva
luadoras las dedican a recoger información 
sobre los logros y el trabajo de los alumnos, 
para. obtener una. valoración final por acu
mulación (Sa.tterly y Swann, 1988). Con 
este propósito hemos utilizado la siguiente 
cuestión con profesores de Física y Química. 
(cuadro 11 ): . . 

Cuadro 11 
Pregunta abierta a los 

profesores sobre las 
características de la evaluación 

que realizan. 

iDe qué manera sueles realizar la 
evaluación en tus clases de :f!.;ísica. y 
Química? Sé tan preciso como pue
das, es decir, comenta qué activida
des de evaluación realizas, de qué 
manera obtienes la. información, en 
qué momentos, cómo se comunican 
los resultados, etc .. 

i 
Hemos analizado, en primer lugar, si al res- ; 
ponder a esta. pregunta los profesores men- ¡ 
donan acciones de evaluación dedicadas a r 

incidir sobre el proceso de avance de sus L 
alumnos a lo largo del período de aprendí- ·.f.z 

zaje como, por ejemplo; actividades sobre 
aspectos difíciles o "puntos negros", pro- ~ 
puestas para. evitar que se conviertan en 
obstáculo antes de llegar al final; activida
des sobre aspectos novedosos o cuya. dificul
tad esté en el "umbral de problematicida.d" t 
de los alumnos respecto de lo tratado en 
clase, propuestas para "estirar" sus apren
dizajes; actividades de autoregula.ción que , 
permitan a. los alumnos corregir errores co- t 
metidos en el mismo examen o realizacio
nes anteriores imperfectas¡ etc. También 
hemos considerado si !Tlencionan acciones 
de evaluación sobre otros a..::·•~ctos Que in
fluyen en el proceso de apre;diz.c.._!C; a¡.::or~e 
de las realizaciones de los alumnos (el fun
cionamiento de la clase, el papel del pro- h 

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 f 
de la. programación, cuando dichos resulta- i 
dos así lo aconsejan. 1 

t 

La contrastación de que la idea de utili-1 
zar la evaluación para mejorar el apren-1_·. 
dizaje no forma parte del comportamiento 1 
docente en ciencias, puede reforzarse, vol- f: 

viendo a analizar el contenido de los exá-f 
menes y contrastando si contienen activi-f 
dades diseñadas con la intención explícitar 
de que los alumnos aprendan al realizar- f 
las. Con este propósito, \lemos analizado 1 
si ·los exámenes habituales incluyen acti-1 
vidades de auto-regulación (AlmÍ.so, 1990;j 
Alonso, Gil y Martínez Tqrregrosa, 1992),1 
es decir, actividades en ras que se rerni~, 
te a actividades realizadas anteriormente 
por los propios alumnos, para hacerles pk 
namente conscientes de su avance; activi:l 
dades que prevén la. posibilidad de que el¡ 
profesor aporte retroalimentación mientras¡ 
los alumnos las están realizando, para quq . 1 

1 ¡ 
1 
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puedan corregir posibles erroreJ¡ activida
des cuyo enunciado señala explíCitamente 
posibles errore~ y pide que sean corregidos, 
para consolidar el avance que se está pro
duciendo, etc. Como hemos manifestado 
en otros trabajos (Alonso, Gil y Martínez 
Torregrosa, 1991 y 1992), la presencia ·de 
este tipo de cuestiones en los exámenes sí 
sería un indicador inequívoco de que la. eva
luación se está utilizando prioritariamente 
para incidir en el aprendizaje, mientras que 
su esperada ausencia nos remitiría de nuevo 
a la idea del profesor como "juez oh jetivo 
y neutral", que debe evitar proporcionar 
durante las pruebas cualquier tipo de ayu
da, nada que permita al alumno saber si va 

-o no en la buena dirección. Por otra par
te, esta cuestión puede también ponerse de 
manifiesto en el análisis de las críticas 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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El cuadro 12 recoge estos y otros análisis, 
poniendo de manifiesto de forma rotunda 
que la función de la evaluación como ins
trumento de aprendizaje y de mejora de la 
enseñanza está prácticamente ausente del 
pensamiento docente. 

2. PROPUESTAS DE REPLANTEA
MIENTO DE LAS IDEAS ESPON
TANEAS 

Acabamos de ver que en la enseñanza ha
bitual de las ciencias perviven, por lo que 
se refiere a la evaluación, 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 concepción global de la 
evaluación y, en definitiva, de la enseñan
za/aprendizaje de las ciencias. No debe-

Cuadro 12 
Resultados que ponen de manifiesto la ausencia del pensamiento docente de 
la concepción de la evaluación como instrumento de impulso del aprendizaje. 

Profesores que en la pregunta abierta sobre la evaluación· 
que realizan mencionan intervenciones de evaluación para 
incidir a lo largo de aprendizaje sobre el mismo (N=113) 

Profesores que mencionan acciones de evaluación sobre 
otros aspectos del proceso (funcionamiento de la clase, 
papel del profesor, etc). (N=113) · 

Profesores que, al interpretar las curvas de evaluación 
cuestionan la idea de una evaluación terminal. (N=133) 

Profesores que se refieren a la influencia que la evaluación 
realizada previamente tiene en los resultados. (N=133) 

5.3% 

3.5% 

1.3% 

O% 

Preguntas favorecedoras de la auto-regulación 
que contienen los exámenes habituales. (N=470) O% 

Profesores que, al analizar un examen, echan de menos 
actividades de auto-regulación (N=61) O% 
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mos concluir, sin embargo, que la transfor
mación de esta realidad es imposible o ex
cesivamente difícil, sino, al contrario, este 
análisis y, en particular el hecho de que las 
ideas y comportamientos anteriores apa
rezcan ligados a la enseñanza por transmi
sión y sean cuestionadas por la orientación 
constructivista, nos puede dar algunas de 
las claves para modific8.rlas. Cabe esperar 
en este sentido ·que: 

(1) La c~ntextualiz(!.ción del trabajo docen
te en modelos de enseñanza constructivis
tas, propiciará eltnicio de transformaciones 
en la evaluaCión; separándose 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 reflexión sobre el papel de la 
evaluación tendrá un efecto revulsivo capaz 
de generar un intento explícito de trans
formación de las ideas y comportamientos 

· habituales sobre la evaluación. 

Sobre la primera cuestión, es necesario in
sistir, como ya venimos haciendo en otros 
trabajos (Alonsg1 1990; Alonso, Gil y Mar~ 
tínez Torregrosa, 1991 y 1992), que en una 
práctica de enseñanza constructivista es pal
pable la dificultad que tendría encontrar 
funcionalidad a una evaluación destinada 
a la. mera. constatación terminal y objetiva 
de los logros y la labor realizada. por ca
da alumno .. Lé.; tesis constructivistas y, en 
particular, el aprendizaje como investiga
ción (Gil, 1986) requieren un tipo de eva
luación que rompe con todas las concep
ciones anteriores, muy especialmente, con 
la idea 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 
s';~ alumnos, sino que ha de corresponsa
bilizarse con ellos y, particularmente al di
.señar l~ evaluación, su pregunta dejará de 
ser "qmén merece una valoración positiva . , , . 

Y qmen no para convertirse en "qué ayu-
das precisa cada :cual para seguir avanzan
do en el proceso de construcción 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 contemplará esta faceta 
(y otras) como su.bsidiaria de la función e
sencial de impulso y diseñará, por tanto, la 
evaluación para incidir positivamente en el 
mayor número de factores que influyen en 
el proceso de aprendizaje. 

Por todo ello cabe esperar que los profe
sores que trabajen en este marco introduz
can modificaciones espontáneas en su ac
tividad evaluadora, dotando a las pruebas 
de elementos que favorezcan el avance de 
los alumnos hacia un aprendizaje científico 
significativo, ya que, no es lo mismo -di
señar los exámenes preguntándose "cómo 
conseguir que la evaluación sea lo más ob
jetiva posible" que preguntándose "cómo 
lograr que la evaluación refleje aquello a lo 
que se debe dar importancia para una cons
trucción significativa. de los conocimientos 
c;ientíficos11

• Con objeto de contrastar es
ta suposición hemos realizado un análisis 
comparativo entre los exámenes propues
tos en la enseñanza habitual y los elabo
rados por profesores que llevan un mínimo 
de 2 años enseñando con una orientación 
constructivista (Alonso, Gil y Martínez To.; 
rregrosa, 1992), y hemos pedido también a 
estos profesores que analicen críticamente 
un examen ordinario (cuadro 8). Los re
sultados de ambos análisis comparativos se 
reflejan seguidamente en los cuadros 13 y 
14. 

Estos resultados muestran una transforma
ción, sin duda insuficient~ (sobre todo en 
los que se refiere al tratarillento 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 ocasión 
de reflexionar colectivamente sobre el tema 
de la evaluación. Parece lógico, por ello: 
esperar que se puedan conseguir cambio! 
más profundos si se aborda directamentt 
el análisis de la práctica evaluadora habi 
tual y de las preconcepciones subyacentes 
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Cuadro 13 
Estudio comparativo de exámenes en la enseñanza por transmisión y en la 

enseñanza por investigación 

Enseñanza por Enseñanza por 
Aparecen actividades: transmisión investigación 

{N=470) {N=150) 

A) Con énfasis en aspectos de manejo 
significativo de los conceptos. 2.3 {0.7) 38.7 {4.0) 

B) Con énfasis en aspectos de tipo 
metodológico. 1.9 {0.6) 38.0 {4.0) 

C) Sobre aspectos de las relaciones 
entre ciencia, técnica y sociedad. 0.6 {0.4) 2.0 {1.1) 

Total actividades que pueden favorecer 
el aprendizaje significativo. 4.3 {0.9) 78.7 (3.4) 

Cuadro 14 
Estudio comparativo de la critica de los profesores sobre un examen 

repetitivo. 

Enseñanza por Enseñanza por 
transmisión investigación 
{N=61) {N=32) 

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

Preguntas con énfasis en un manejo 
significativo de los conceptos. 16.4 (4.7) 93.7 {4.3) 

Preguntas con énfasis en aspectos de la 
metodología científica.. 7.9 {3.5) 93.7 (4.3) 

Preguntas sobre aspectos de las 
relaciones C/T/S. 3.3 {2.2) 26.7 (7.8) 

Alguno de lós aspectos anteriores. 
>-""-

22.9 {5.4) 100 ' -

33 
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El cuestionamiento de 11lo que s.:~mpre se 
ha hecho", la transformación de las eviden
cias y seguridades en hipótesis que es pre
ciso contrastar y que pueden confrontarse· 
con otras hipótesis, ha de conducir a trans
formaciones significativas del pensamiento 
de los profesores sobre la evaluación. Para 
este objetivo, hemos diseñado un módulo 
de 16 horas para profesqres que estamos en
sayando en los planes de perfeccionamiento 
de la Comunidad Valenciana con resulta
dos bastante ·prometedores. Veamos ahora 
(cuadro 15) cómo contestan los profesores 
de Física y Química al cuestionario que pi
de criticar un examen operativista (cuadro 
8), después de esta reflexión: 

sea más fructífera, es en el cuestionamien
to explícito del papel de la evaluación co
mo instrumento de simple constatación y 
su sustitución por el de instrumento de im
pulso del aprendizaje. Para apoyar esta 
afirmación, vamos presentar, seguidamen
te, el resultado del análisis comparativo en
tre las respuestas que dan los profesores 
escogidos al azar, los prqfesores que han 
contextualizado su práctica de enseñanza 
en el paradigma· constructivista sin haber 
realizado actividades de perfeccionamiento 
sobre la evaluación y los que han realizado·. 
el módulo, a algunas cuestiones indicado
ras de sus concepciones sobre la evaluación 
(cuadro 16). 

Cuadro15 
Influencia de la reflexión descondicionadora sobre la evaluación en la critica 

de los profesores a un examen habitual. 

Porcentaje de profesores que echan 
d" mema~ cm el ax~m!!ln: 

Preguntas con. ~nfasis en un manejo 
significativo de los conceptos. 

Preguntas con énfasis en aspectos de 
la metodología científica. 

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

Alguno de los aspectos anteriores. 

Al valorar este resultado hemos de tener en 
cuenta que el desarrollo del módulo estuvo 
destinado primordialmente a elaborar una 
nueva propuesta de evaluación y no a criti
car explícitamente la evaluación ordinaria. 
Ello realza la validez- de este resultado, pe
ro, donde cabe esperar que esta reflexión 

Respuestas de 
profesores al 
azar (N=61) 

% (sd) 

16.4 (4.7) 

7.9 (3.5) 

3.3 (2.2) 

22.9 (5.4) 

Respuestas de 
profesores al final 
del módulo (N=75) 

% (sd) 

93.3 {2.9) 

93.3 (2.9) 

50.7 (5.8) 

100 

Como vemos, estos resultkdos -obtenidos, 
por supuesto, mediante cuestiones que no 
fueron tratadas directamente en el módulo
indican claramente que este tipo de acti~ 
vi dad, que da ocasión· a los profesores de 
reflexionar en profundidad sobre su propia 

· práctica, puede ser muy efectiva como "to· 
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ma de conciencia" sobre ideas y .r:omp~kta
núentos que la práctica de enseñanza en' el 
nuevo modelo no suele desplazar, cuando 
no se abordan estas ideas directamente. 
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(2) La práctica de una enseñanza construc
tivista impone modificaciones espontáneas 
sustanciales, pero ins'uficientes, al conteni
do de la evaluación, haciéndola más ade-

Cuadro 16 
Influencia de la reflexión descondicionadora sobre la evaluación en el papel 

que los profesores asignan a la misma. 

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

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

Profesores que no se conforman con los 
resultados a 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-regulación. 

3. CONCLUSIONES 

Esquemáticamente, pueden resumirse las 
'Conclusiones de este trabajo sobre el pen
samiento docente espontáneo en la evalua
ción en los siguientes puntos: 

(1) La concepción de la evaluación como 
instrumento de aprendizaje significativo y 
de mejora de la enseñanza está práctica
mente ausente del pensamiento docente en 
ciencias. En su lugar, la evaluación se con
cibe habitualmente como un instrumento. 
de mera constatación, lo que da lugar a al-

. gunas ideas y comportamientos de "sentido 
común" que constituyen verdaderos obstá
culos a la renovación de la enseñanza. 

Azar 

1.3% 

22.8% 

15.8% 

O% 

Enseñanza por 
investigación 

O% 

42.8% 

23.1% 

O% 

Después 
del módulo 

¡ 52.0% 

90.4% 

92.5% 

57.3% 

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

(3) La refleXión explícita sobre la función 
de la actividad evaluadora y el análisis crí
tico de las principales ideas y comporta
mientos de "sentido común" sobre este as
pecto didáctico, aparecen como requisito 
para superar algunas de estas ideas y com
portamientos, que la sola enseñanza en el 
marco del nuevo modelo no suele desplazar. 
Desde la concepción del perfeccionamiento 
docente como cambio didáctico, la reflexión 
colectiva del profesorado sobre la evalua
ción es un elemento esencial y privilegiado 
para mejorar la práctica de enseñanza en 
ciencias. 
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