Capitulo 8
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ALGUNAS CUESTIONES QUE SE ABORDAN EN ESTE CAPITULO

e ;Cuales pueden ser las ideas, comportamientos o actitudes que los profesores de
ciencias podemos haber adquirido por simple impregnacién ambiental acerca de la
evaluacion y que convenga analizar criticamente?

® ;Qué aspectos de la actividad de los estudiantes deben ser evaluados?

® ;Qué consecuencias suele conllevar la identificacién de la evaluacién con la mera
calificacion?

e ;Cuales habrian de ser las funciones de la evaluacion?
® ;Qué caracteristicas ha de poseer la evaluacidn para que favorezca el aprendizaje?

® ;Qué preguntas convendria que nos plantedramos en torno a la evaluacién de la
ensefianza y el curriculo?

EXPRESIONES CLAVE

Influencia de la evaluacién en el proceso de ensefianza/aprendizaje; funciones de la
evaluacion como instrumento de aprendizaje; expectativas de docentes y estudiantes;
participacion de los estudiantes en la regulacion del aprendizaje.
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INTRODUCCION

Quizas debamos comenzar plantedndonos si merece la pena dedicar mucha atencién a
esta cuestion de la evaluacion. ¢Acaso la evaluacién no constituye un aspecto, sin duda
necesario, pero rutinario y poco atractivo, en el que mas vale no detenerse demasiado?
¢No seria mejor ocupar ese tiempo en otros aspectos mas susceptibles de contribuir a la
renovacion de la ensefianza? En otras palabras:

¢Puede considerarse Gtil dedicar parte del escaso tiempo de que

disponemos los profesores a tratar la cuestion de la evaluacion?

Conviene detenerse en justificar el interés de esta actividad. En primer lugar, porque
no tiene sentido acometer una tarea sin haber reflexionado minimamente acerca de su
relevancia (algo que, desgraciadamente, olvidamos muy a menudo en el trabajo con los
estudiantes). Pero, ademas, porque la atencién dada a la evaluacion desde la diddctica de
las ciencias ha sido realmente escasa hasta muy recientemente. Como sefiala Tamir (1998),
en el International Handbook of Science Education, si dicho Handbook se hubiera publica-
do diez afios antes, no hubiera contenido una seccién dedicada a la evaluacion. La situa-
cion ha comenzado a cambiar desde finales de los afios ochenta y hoy la evaluacion
constituye una linea de investigacion prioritaria en didactica de las ciencias. ;A qué se
debe este creciente interés? La reflexion de los profesores, cuando se nos plantea una
cuestion como ésta, nos lleva a considerar el peso que la evaluacion tiene en los estu-
diantes (“su atencion se dirige exclusivamente a lo que puede ser objeto de examen”) y
en nosotros mismos (“que vemos condicionada nuestra ensefianza por las pruebas exter-
nas”), las dificultades para ajustar la evaluacion a las innovaciones que intentamos intro-
ducir en la ensefianza, las tensiones y enfrentamientos entre profesores y alumnos que
suele generar la evaluacion, etc.

Cabe sefialar que numerosas investigaciones apoyan estas preocupaciones en torno al
papel de la evaluacién. Podemos asi referirnos a que, en los dltimos afios, hemos asistido
a un importante desarrollo de la innovacién en la ensefianza de las ciencias, apoyada en
investigaciones sistemédticas, que, sin embargo, encuentra dificultades para ser transferi-
do a la practica docente. Como ha sefialado Briscoe (1991), cada afio miles de profesores
participamos en seminarios o asistimos a cursos con la intencién de perfeccionarnos pro-
cesionalmente, y cuando reanudamos nuestras clases creemos estar mejor preparados para
utilizar las nuevas técnicas, los nuevos materiales curriculares, las nuevas formas de favo-
recer la creatividad y el aprendizaje de nuestros alumnos. Sin embargo, muchos de noso-
tros nos encontramos, antes de que podamos darnos cuenta, ensefiando de la misma forma
como lo habiamos hecho siempre, adaptando los nuevos materiales o técnicas a los patro-
nes tradicionales. Se genera asi una logica frustracién y decepcion al percibir que las
cosas no han funcionado mejor que los afios precedentes a pesar de las nuevas y promete-
doras ideas.

Este resultado no es debido, en general, a que las innovaciones contempladas en los
cursos de formacién carezcan de interés, sino que pone en evidencia que un modelo de
ensefianza es algo mas que un conjunto de elementos dispersos e intercambiables: posee
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una cierta coherencia y cada uno de sus elementos viene apoyado por los restantes (Vien-
not, 1989; Gil-Pérez, 1991). Se ha empezado asi a comprender que los esfuerzos de inno-
vacién en la ensefianza de las ciencias realizados estas Gltimas décadas pierden gran
parte de su capacidad transformadora si quedan en aportaciones puntuales, desligadas.

Muy en particular, los investigadores han llamado la atencién sobre la necesidad de
acompafiar las innovaciones curriculares de transformaciones similares en la evaluacién
para contribuir a consolidar el cambio de modelo didactico que esta teniendo lugar (Linn,
1987). Poco importan, en efecto, las innovaciones introducidas o los objetivos enuncia-
dos: si la evaluacién sigue consistiendo en ejercicios para constatar el grado de retencién
de algunos conocimientos conceptuales, éste sera para los alumnos el verdadero objetivo
del aprendizaje.

Pero hay una segunda razon del fracaso de muchos esfuerzos de renovacion curricular,
que se relaciona también con la evaluacion. Como ha mostrado Cronin-Jones (1991), los
disefiadores de curriculos no suelen tener en cuenta la fuerte influencia de las concepcio-
nes de los profesores en el proceso de implementacién curricular. Lo mismo ocurre a
menudo, en nuestra opinidn, en los programas de formacion del profesorado. Dicho de
otra manera, para emprender un replanteamiento global de la ensefianza de las ciencias se
precisa cuestionar preconcepciones docentes cuya importancia en la actividad del profe-
sorado puede ser tan relevante o mas que las preconcepciones de los alumnos en el apren-
dizaje de las ciencias (Hewson y Hewson, 1987). En efecto, como hemos visto en el
capitulo 2, comienza hoy a comprenderse que los profesores tenemos ideas, actitudes y
comportamientos sobre la ciencia y su ensefianza debidos a una larga formacion “ambien-
tal”, en particular durante el periodo en que fuimos alumnos, que ejerce una notable
influencia por responder a experiencias reiteradas y adquirirse de forma no reflexiva,
como algo natural, obvio, “de sentido com(n”, escapando asi a la critica y convirtiéndo-
se, insistimos, en un verdadero obstaculo. Y cabe sospechar que la evaluacion sea uno de
los aspectos de la actividad docente mds afectado por estas preconcepciones (Gil-Pérez et
al., 1991; Alonso, Gil-Pérez y Martinez Torregrosa, 1992a).

Nos encontramos, pues, con dos poderosas razones para abordar el estudio de la eva-
luacion y, para comenzar, las posibles preconcepciones docentes que pueden estar obsta-
culizando su renovacion. Es preciso tener en cuenta, a este respecto, otra de las causas
que suelen dificultar la apropiacion de los nuevos conocimientos didacticos por los profe-
sores: nos referimos a la escasa efectividad de transmitir al profesorado las propuestas de
los expertos para su mera aplicacién. Como ha indicado Briscoe (1991), es necesario que
los profesores participemos en la construccion de los nuevos conocimientos didacticos
abordando los problemas que la ensefianza nos plantea. Es asi como podra tener lugar la
transformacion de nuestras concepciones espontaneas. Podemos sefialar a este respecto
que, si bien estas preconcepciones son muy abundantes y constituyen serios obstaculos
(en la medida en que son aceptadas acriticamente), no resulta dificil generar una re-
flexion descondicionadora que ponga en cuestion estas “evidencias” y contribuya al tra-
bajo de profundizacidon que exige su superacion, aproximando las concepciones del
profesorado a las adquisiciones de la investigacion didactica. Esto es lo que trataremos de
mostrar en este capitulo, que sera planteado como una investigacion dirigida en torno a
las concepciones docentes en este campo.



SEGUNDA PARTE / ;COMO CONVERTIR EL APRENDIZAJE DE LAS CIENCIAS EN UNA ACTIVIDAD APASIONANTE?

ANALISIS CRITICO DE LAS CONCEPCIONES DOCENTES SOBRE
LA EVALUACION Y LA PRACTICA QUE SE DERIVA

Conviene comenzar planteandonos una reflexion critica acerca de cuales son las ideas
que los docentes solemos tener en torno a la evaluacién, como primer paso de la actividad
investigadora que estamos iniciando, para después contrastarlas con las aportadas por la
investigacion didactica.

Consideremos, a titulo de hipdtesis, posibles preconcepciones que los

profesores de ciencias podamos tener acerca de la evaluacién y que

convenga analizar para no quedar prisioneros de ideas, comportamientos

o actitudes incorrectas, asumidas acriticamente.

Nos referiremos seguidamente a las concepciones sefialadas en la literatura, de forma
que el lector pueda constatar cuales de ellas conectan con sus intuiciones y vivencias. Se
trata de un conjunto de ideas, comportamientos y actitudes interrelacionados que se
apoyan mutuamente entre si y que podemos resumir en cinco apartados:

¢ Laidea de que resulta facil evaluar las materias de ciencias con objetividad y preci-
sién, debido precisamente a la naturaleza misma de los conocimientos evaluados.

La tendencia a limitar la evaluacién a aquello que sea mas facilmente medible,
evitando todo lo que pueda dar lugar a respuestas imprecisas. En asociacién con la
creencia en la objetividad de la evaluacién, cabe esperar que se limite la practica
evaluadora a lo aparentemente “mas objetivo”, es decir, a los conocimientos facti-
cos, a las leyes a través de ejercicios cerrados o de respuesta univoca en los que no
quepa la ambigiiedad.

La concepcion elitista y determinista del aprendizaje de las ciencias, que supone
que estas materias no estan al alcance de todos y, en consecuencia, que una evalua-
cion bien planteada pondra de manifiesto el fracaso “inevitable” de un porcentaje
importante de alumnos y discriminara a los “buenos” alumnos y a los “mediocres”.

Muy relacionada con la anterior, la tendencia autoexculpatoria, consistente en achacar
los altos porcentajes de fracaso en la evaluacion a causas externas a la didactica
empleada. Los resultados negativos obtenidos a menudo por porcentajes elevados
de alumnos son imputables a los propios alumnos o a la ensefianza precedente.

Finalmente, a modo de sintesis de las ideas y comportamientos anteriores, la ten-
dencia a convertir la evaluacion en un instrumento de mera constatacion, de simple
calificacion. Ello subyace, insistimos, en las ideas anteriores, pero tiene también
sus implicaciones especificas (evaluacién terminal, caracter de obstaculo a superar,
actuacion del profesor como “juez” y “policia”..).

La existencia de estas concepciones y su naturaleza de obstaculo constituye una con-
jetura (apoyada, sin duda, por la reflexion critica de lo que solemos o hemos visto hacer,
por la coincidencia de distintos autores en denunciarlas, etc.) que debe ser sometida a un
cuidadoso andlisis, para estimar en qué medida dichas preconcepciones estan extendidas
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y para poner a prueba su validez. Se trata, pues, de continuar la investigacion de las
distintas concepciones conjeturadas.

Cabe suponer, a titulo de hipétesis, que los profesores de ciencias

podemos pensar que “resulta facil evaluar las materias cientificas con

objetividad y precisién, dada la naturaleza misma de los conocimientos

evaluados”. ¢En qué nos apoyamos para sefialar esa suposicion?

Esta actividad pretende facilitar una aproximacién cualitativa a practicas de evalua-
cion que pongan en evidencia la creencia comin de que “resulta facil evaluar las materias
cientificas con objetividad y precision, dada la naturaleza misma de los conocimientos
evaluados”. Podemos referirnos a hechos como la seguridad con que muchos profesores
atribuyen calificaciones numéricas con decimales, tipo 4,75 (jcomo si todo lo que sabe-
mos acerca de la imprecision de los resultados no fuera vélido en el caso de la evalua-
cion!) y a la resistencia que solemos ofrecer los profesores a modificar dichas calificaciones
(como si realmente nuestra seguridad fuera absoluta). Pero estos indicios han de dejar
paso a auténticos disefios experimentales para someter a prueba nuestras hipotesis.

Concibamos algunos disefios experimentales para poner a prueba, de una forma mas

rigurosa, la supuesta objetividad y precision de la evaluacién del aprendizaje de las

materias cientificas e indiquemos qué resultados cabe esperar al aplicarlos.

Para poner a prueba la supuesta objetividad y precision de las evaluaciones, una
primera idea que surge habitualmente es dar a corregir un mismo examen a diversos
profesores. Este es un disefio clasico que ya fue utilizado por Hoyat (1962) con ejerci-
cios de fisica del bachillerato francés. Conviene, pues, valorar positivamente esta pro-
puesta y proporcionar algunos resultados para que procedan a su analisis. Puede recordarse
asi que Hoyat encontré que un mismo ejercicio de fisica era calificado con notas que
iban de 2 a 8 ().

Este disefio se ha utilizado numerosas veces con resultados similares; sin embargo,
ello no nos permite concluir que queda probada la falta de objetividad y precisién. En
efecto, cabe suponer que estas discrepancias en las notas sean simplemente el fruto de
distintos criterios (“hay profesores rigurosos, otros con manga ancha...”). Surge asi la
idea de este otro disefio: hacer corregir de nuevo el mismo examen, al cabo de un cierto
tiempo, a los mismos profesores. También este disefio fue ya utilizado por Hoyat, con
resultados que mostraban una fuerte dispersion de las notas dadas por los mismos profe-
sores a los mismos examenes.
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Una variante de este disefio hace innecesario esperar varios meses: se pueden incluir
dos o tres copias formalmente distintas (letras diferentes, modificacion del orden de
respuesta de las preguntas...) de un mismo ejercicio en aquellos casos en que los profeso-
res tienen que corregir un namero elevado de examenes. De nuevo aparece una gran
dispersion de las notas dadas a un mismo examen.

Se puede concebir un disefio més sofisticado, destinado a ver cémo influyen las ex-
pectativas del profesor, planteando a distintos profesores la valoracién de un breve ejer-
cicio pidiéndoles una puntuacién entre 0 y 10 y, sobre todo, comentarios que puedan
ayudar al alumno a comprender mejor la cuestion planteada. El ejercicio que se entrega
para corregir es siempre el mismo, con la “dnica” diferencia de un pequefio texto intro-
ductorio, que en la mitad de las copias atribuye el ejercicio a un alumno “brillante” y en
la otra mitad a un alumno “que no va demasiado bien”. Este pequefio comentario, sin
embargo, provoca diferencias en las medias... jdel orden de dos puntos! (Alonso, Gil-Pérez
y Martinez Torregrosa, 1992a).

Una investigacion similar, destinada a mostrar el sexismo del profesorado de fisica,
fue realizada por Spear (1984) y consisti6 en proponer la correccion de un examen a unos
300 profesores de ensefianza secundaria con objeto de que evaluaran toda una serie de
aspectos: nivel, precision cientifica, capacidad para proseguir estudios cientificos, etc.
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 alumna. Los resultados mostraron que en cada uno de los 14
aspectos a evaluar el “muchacho” fue calificado por encima de la “muchacha” (;), con
diferencias estadisticamente significativas.

Conviene recordar aqui la célebre experiencia de “Pigmalion a la escuela” (Rosenthal y
Jacobson, 1968). En una serie de escuelas se hizo creer a los profesores que un test de
inteligencia habia detectado que determinados alumnos (elegidos en realidad al azar)
tenian un cociente intelectual extraordinario, eran una especie de “diamante en bruto”.
Dos afios después se pudo constatar que los alumnos sefialados habian experimentado un
desarrollo intelectual muy superior al de sus condiscipulos.

Como vemos, todas estas investigaciones cuestionan la supuesta objetividad y precision
de la evaluacién en un doble sentido. Por una parte, muestran hasta qué punto las valoracio-
nes habituales estdn sometidas a amplisimos margenes de incertidumbre (aunque algunos
profesores acostumbremos a escribir notas como 4.75 y creamos en su validez y precision) y,
por otra, dichas investigaciones hacen ver que la evaluacién constituye un instrumento que
afecta muy decisivamente a aquello que se pretende medir con ella, es decir, al propio
proceso evaluado. Con otras palabras, los profesores no sélo nos equivocamos al calificar
(dando, por ejemplo, puntuaciones mas bajas en materias como la fisica a ejercicios que
creemos hechos por las chicas), sino que contribuimos a que nuestros prejuicios -los prejui-
cios, en definitiva, de toda la sociedad- se conviertan en realidad: las chicas acaban tenien-
do logros inferiores y actitudes mas negativas hacia el aprendizaje de la fisica que los chicos,
y los alumnos considerados mediocres terminaran siéndolo. La evaluacién resulta ser, mas
que la medida objetiva y precisa de unos logros, la expresién de unas expectativas en gran
medida subjetivas pero con una gran influencia sobre los alumnos y los propios profesores.

Pese a los resultados anteriores, es posible seguir apostando por la objetividad y
pensar que la solucion esta en “evitar evaluar lo que puede dar lugar a respuestas impre-
cisas que dificulten la necesaria objetividad”. Esta podria ser contemplada, siempre a
titulo de hipdtesis, como una nueva concepcion estrechamente ligada a la anterior y que
conviene analizar también cuidadosamente.
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¢Cudles podrian ser las implicaciones de “evitar evaluar lo que puede dar

lugar a respuestas imprecisas”?

Si tenemos en cuenta las caracteristicas de la actividad cientifica, ampliamente discu-
tidas en el capitulo 2, comprenderemos el peligro de grave reduccionismo que entrafia la
bisqueda de maxima objetividad. Como sefiala Hodson (1992), la preocupacién obsesiva
por evitar la ambigiiedad, y asequrar la fiabilidad de las evaluaciones, distorsiona la
naturaleza misma del trabajo cientifico, esencialmente difuso, incierto, intuitivo. La eva-
luacién deberia tener en cuenta dicha ambigiiedad, no intentar eliminarla. En el mismo
sentido se pronuncia Tamir (1998), criticando las “pruebas objetivas”. De este modo se
produce un cambio fundamental de pregunta: en vez de “;cémo conseguir que la evalua-
cion sea objetiva?”, la cuestion pasa a ser “;como conseguir que la evaluacion refleje
aquello que se considera importante?”, lo que lleva a plantearnos cudles son los aspectos
del aprendizaje de las ciencias que deberian ser evaluados para evitar visiones empobre-
cidas que dejen de lado caracteristicas esenciales de la actividad cientifica.

Enumeremos aquellos aspectos de la actividad de los estudiantes que

deberian ser evaluados y a los que las pruebas de evaluacion ordinarias

no suelen prestar la debida atencion.

La cuidadosa consideracion de aquello que debe ser evaluado resulta esencial, insisti-
mos, para evitar reduccionismos empobrecedores y ha de enfrentarse a tradiciones que
sistematicamente han limitado la evaluacion a los aspectos mas faciles de medir. La dis-
cusion realizada en el capitulo 2 de la naturaleza del trabajo cientifico, asi como el
desarrollo del modelo de aprendizaje como investigacién propuesto a lo largo del resto de
los capitulos, nos permite romper con dichas tradiciones e incluir toda una pluralidad de
aspectos que caracterizan al trabajo cientifico como una actividad abierta y creativa, tal
como se muestra en el cuadro 1, planteado como una red para el anélisis del contenido de
las pruebas de evaluacién.

Como puede constatarse, el contenido de este cuadro coincide basicamente con el del
cuadro 1 del capitulo 2, que recogia los “aspectos a incluir en un curriculo de ciencias
para favorecer la construccion de conocimientos cientificos”. Ello es absolutamente logi-
co, puesto que todo aquello que merece incluirse en un curriculo debe ser evaluado. En
caso contrario, los alumnos concluyen rapidamente que los aspectos no evaluados carecen
de importancia real. Ahora bien:



SEGUNDA PARTE / ;COMO CONVERTIR EL APRENDIZAJE DE LAS CIENCIAS EN UNA ACTIVIDAD APASIONANTE?

Analisis de la presencia de actividades de evaluacion
coherentes con las estrategias de construccion de
conocimientos cientificos

:Se incluyen situaciones problematicas abiertas que permitan a los estudiantes formular
preguntas, plantear problemas?

:Se piden comentarios sobre el posible interés de las situaciones propuestas (considerando las
posibles implicaciones CTSA, la toma de decisiones, la relacién con el resto del programa, etc.)?

:Se piden anélisis cualitativos, significativos, que eviten el mero operativismo y ayuden a
comprender y acotar las situaciones planteadas?

:Se pide la emisidn de hipotesis, fundamentadas en los conocimientos disponibles, suscepti-
bles de orientar el tratamiento de las situaciones y de hacer explicitas, funcionalmente, las
preconcepciones?

¢Se plantea, al menos, el manejo o el analisis critico de alguna hipdtesis?

¢:Se incluyen actividades que supongan atencion a las preconcepciones (contempladas como
hipotesis)?

¢:Se plantea la elaboracion de estrategias (en plural), incluyendo, en su caso, disefios experi-
mentales?

:Se pide, al menos, la evaluacion critica de algin disefio?

;Se presta atencion a la actividad practica en si misma (montajes, medidas...), dandole a la
dimension tecnoldgica el papel que le corresponde en este proceso?

¢Se presta atencion, en particular, al manejo de la tecnologia actual (ordenadores, electrénica,

automatizacion...), con objeto de favorecer una vision mas correcta de la actividad cientifico-
técnica contemporanea?

:Se piden analisis detenidos de los resultados (su interpretacion fisica, fiabilidad, etc.), a la
luz del cuerpo de conocimientos disponible, de las hipbtesis manejadas y/o de otros resultados?

¢:Se pide, en particular, el analisis de los posibles conflictos cognitivos entre algunos resulta-
dos y las concepciones iniciales?

:Se favorece la “autorregulacion” del trabajo de los alumnos (proporcionando, por ejemplo,
indicadores que les permitan comprobar si van o no en una direccion correcta?

¢Se incluyen actividades para que los estudiantes cotejen su evolucién conceptual y metodolé-
gica con la experimentada histéricamente por la comunidad cientifica?

:Se piden esfuerzos de integracion que consideren la contribucion de los estudios realizados a
la construccion de un cuerpo coherente de conocimientos (al afianzamiento o reforzamiento del
mismo, a la superacion de supuestas barreras...), las posibles implicaciones en otros campos de
conocimientos, etc.?

¢:Se pide algdn trabajo de construccion de sintesis, mapas conceptuales, etc., que ponga en
relacién conocimientos diversos?

:Se pide la consideracion de posibles perspectivas (replanteamiento del estudio a otro nivel de
complejidad, problemas derivados...)?

¢:Se incluyen, en particular, actividades relativas a las implicaciones CTSA del estudio realizado
(posibles aplicaciones, transformaciones sociales, repercusiones negativas...), a la toma de deci-
siones, saliendo al paso de la concepcion que reduce la tecnologia a mera aplicacion de la ciencia?

;Se incorporan actividades que presten atencion a la educacién no formal (museos, prensa...)?
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¢:Se valoran los “productos” elaborados por los estudiantes (prototipos, colecciones de objetos,
carteles...), expresion de las estrechas relaciones ciencia-tecnologia?

9. ;Se presta atencion a la comunicacion como aspecto esencial de la actividad cientifica?
:Se plantea la elaboracion de memorias cientificas del trabajo realizado?
¢;Se pide la lectura y comentario critico de textos cientificos?
¢Se pone en contacto a los estudiantes con la historia de la ciencia?
:Se presta atencion a la verbalizacion, solicitando comentarios significativos que eviten el
“operativismo mudo”?
¢Se hace un seguimiento cuidadoso del dossier de los alumnos como memoria ordenada del
trabajo realizado?

10. ;Se potencia en la evaluacion la dimension colectiva del trabajo cientifico valorando los traba-
jos realizados en equipo, prestando atencion al funcionamiento de los grupos de trabajo, etc.?
:Se favorece la interregulacion de los equipos?

:Se permite (y potencia) el manejo funcional del cuerpo de conocimientos aceptado por la

comunidad cientifica (sin exigir memorizaciones irracionales)? ;Se presta atencion, en ese sen-
tido, a que los prerrequisitos no se conviertan en obstéculo para las tareas propuestas?

Podemos ahora utilizar el contenido del cuadro 1 como red de analisis de las pruebas
de evaluacion.

¢En qué medida las pruebas de evaluacion habituales suelen contemplar

los aspectos fundamentales sefialados en el cuadro 1?

Los analisis realizados de los exdmenes habituales disefiados por los profesores y de
las pruebas externas (como las pruebas de acceso a la universidad) apoyan plenamente la
hip6tesis de un grave reduccionismo, reforzando la comprensién de que la bdsqueda de
méxima objetividad y precision puede derivar (ha derivado) en un peligroso empobreci-
miento de la educacion cientifica (Alonso, Gil-Pérez y Martinez Torregrosa, 1992b).

Una posible justificacion del reduccionismo de las pruebas de evaluacién seria el in-
tento de evitar la introduccién de aspectos “demasiado complicados”. De hecho, una po-
sible concepcidén a la que nos hemos referido, siempre a titulo de hipdtesis, es que “el
fracaso de un ndmero elevado de alumnos es inevitable en materias rigurosas como las
ciencias, que no estan al alcance de todos”. Para analizar la extensién de dicha concep-
cion se ha concebido, entre otros, el disefio que se describe en la siguiente actividad:
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Se plantea a una serie de profesores la siguiente cuestion: “Las graficas

adjuntas presentan posibles distribuciones de las notas obtenidas en una

prueba por los estudiantes de una clase. Sefialad cual de dichas

distribuciones es mas correcta y por qué”. ;Qué resultados cabe esperar?

Es decir, ¢cual de las opciones a), b), ¢) puede parecer més correcta a la

mayoria de los profesores y qué razones pueden aducir para ello?

a) b) ©)

Los resultados obtenidos al proponer una actividad como la anterior (Alonso, Gil-
Pérez y Martinez Torregrosa, 1992a y b) muestran que la mayoria de los profesores optan
por las graficas a o b (aduciendo que “en una clase hay de todo”, alumnos listos y torpes,
trabajadores o no, etc.), lo que supone que, en el mejor de los casos, se considera correc-
to un fracaso del 50% de los estudiantes (;). Si tenemos en cuenta, por otra parte, la
influencia de las expectativas del profesor en los resultados de la evaluacion y del apren-
dizaje, se comprende la gravedad de esta predisposicién al fracaso generalizado de los
estudiantes.

En ocasiones, los resultados negativos obtenidos por porcentajes elevados de estu-
diantes son imputados también a la enseflanza precedente.
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En entrevistas realizadas a profesores de facultades de ciencias, la causa de fracaso mas

mencionada fue “la falta de base de los estudiantes, debida a las insuficiencias de la

formacién proporcionada en los niveles precedentes”. Para apoyar esta tesis, unos

profesores universitarios pasaron, el primer dia de clase, a los estudiantes que habian

ingresado en la Facultad de Quimica, un sencillo cuestionario con 20 preguntas

consideradas muy elementales por los mismos profesores de secundaria. Los resultados

fueron realmente decepcionantes, lo que en opinién de los autores del cuestionario,

constituia la prueba de la incorrecta preparacion proporcionada a dichos estudiantes.

Suponiendo que no aceptemos, por demasiado simplista, la interpretacion dada a la

experiencia descrita en el parrafo anterior, ;qué disefios podriamos concebir para

mostrar lo incorrecto de dicha interpretacion?

Un disefio que puede utilizarse para someter a prueba la idea simplista de que el
fracaso de los estudiantes universitarios es debido fundamentalmente a la “falta de base”
con que llegan de la enseflanza secundaria, consiste en utilizar el mismo cuestionario que
se pas6 a los estudiantes de primer curso (en su primer dia de clase), a estudiantes que
llegan a segundo (con una valoracién positiva por parte de sus profesores universitarios),
también el primer dia de clase. Esta experiencia ha sido realizada con estudiantes de las
Facultades de Quimica y de Fisica (Calatayud, Gil-Pérez y Gimeno, 1992), y los resultados
obtenidos muestran una gran similitud entre los niveles de acierto de ambos colectivos
(sin diferencias significativas en la generalidad de los items), poniendo asi en cuestién la
tesis simplista que sélo responsabiliza a la ensefianza precedente.

Las concepciones sobre la evaluacion que hemos venido contemplando no constitu-
yen, pues, ideas o comportamientos inconexos, sino que estan muy relacionadas y propor-
cionan una idea de la evaluacion como instrumento de constatacion y discriminacion
de los estudiantes, es decir, como simple calificacion.
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¢Qué consecuencias, ademas de las ya discutidas, suele conllevar la

identificacién de la evaluacion con la mera calificacion?

Podemos referirnos al caracter de obstaculo a superar que adquieren las pruebas (con
tiempos rigidamente limitados, clima de tension, etc.), al papel de juez frio y distante y
de policia vigilante que ha de asumir el profesor, a la reduccion de las evaluaciones a las
pruebas terminales, etc. Resulta bastante facil sefalar algunos indicios que apoyan esta
vision de la evaluacion, pero no consideramos necesario detenernos mas en el analisis
critico de las concepciones docentes “espontaneas” (es decir, asumidas acriticamente por
impregnacion) acerca de la evaluacién. Un analisis critico que puede sin duda ser profun-
dizado, pero que ha mostrado ya, pensamos, las limitaciones de la practica evaluativa
habitual, haciendo ver la necesidad de un replanteamiento global de la evaluacién.

REPLANTEAMIENTO DE LA EVALUACION

Con objeto de romper con las limitaciones que suponen las concepciones espontaneas
que acabamos de analizar someramente, conviene proceder a un replanteamiento global
de la evaluacion que no dé nada por sentado y clarifique todos sus aspectos, comenzando
por reflexionar acerca de para qué evaluar.

Si no se puede aceptar la idea de una evaluacion como “juicio

absolutamente objetivo” y terminal de la tarea realizada por cada

alumno. ¢cudles habrian de ser las funciones de la evaluacién?

El analisis critico realizado hasta aqui nos ha permitido comprender que carece de
sentido una evaluacidn consistente en el enjuiciamiento “objetivo” y terminal de la labor
realizada por cada alumno. Por el contrario, el profesor ha de considerarse corresponsable
de los resultados que éstos obtengan: no puede situarse frente a ellos, sino con ellos; su
pregunta no puede ser “quién merece una valoracién positiva y quién no”, sino “qué
ayudas precisa cada cual para seguir avanzando y alcanzar los logros deseados”. Para ello
son necesarios un seguimiento atento y una retroalimentacién constante que reoriente e
impulse la tarea. Eso es lo que ocurre en los equipos de investigacion que funcionan
correctamente y eso es lo que tiene sentido también, en nuestra opinidn, en una situa-
cion de aprendizaje orientada a la construccién de conocimientos, a la investigacion. Los
estudiantes han de poder cotejar sus producciones con las de otros equipos y —a través del
profesor/director de investigaciones- con el resto de la comunidad cientifica; y han de
ver valorado su trabajo y recibir la ayuda necesaria para seguir avanzando, o para rectifi-
car si fuera necesario.

La evaluacidn se convierte asi en un instrumento de aprendizaje, es decir, en una
evaluacidn formativa, sustituyendo a los juicios terminales sobre los logros y capacidades



CAPITULO 8 / ;PARA QUE Y COMO EVALUAR?

de los estudiantes. Pero, aunque ello representa un indudable progreso, éste resulta insu-
ficiente si no se contempla también como un instrumento de mejora de la ensefianza. En
efecto, las disfunciones en el proceso de ensefianza/aprendizaje no pueden atribuirse
exclusivamente a dificultades de los estudiantes y resultara dificil que los alumnos y
alumnas no vean en la evaluacién un ejercicio de poder externo (y, por tanto, dificilmente
aceptable) si sélo se cuestiona su actividad.

Si realmente se pretende hacer de la evaluacién un instrumento de seguimiento y
mejora del proceso, es preciso no olvidar que se trata de una actividad colectiva, en la
que el papel del profesor y el funcionamiento del centro constituyen factores determinan-
tes. La evaluacién ha de permitir, pues, incidir en los comportamientos y actitudes del
profesorado. Ello supone que los estudiantes tengan ocasion de discutir aspectos como el
ritmo que el profesor imprime al trabajo o la manera de dirigirse a ellos. Y es preciso
evaluar también el propio curriculo, con vistas a ajustarlo a lo que puede ser trabajado con
interés y provecho por los alumnos y alumnas. De esta forma, los estudiantes aceptaran
mucho mejor la necesidad de la evaluacién, que aparecera realmente como un instrumento
de mejora de la actividad colectiva.

Las funciones de la evaluacion pueden resumirse, pues, en:
e favorecer el aprendizaje,
e contribuir a la mejora de la ensefianza,

¢ Incidir en el curriculo (ajustarlo a lo que puede ser trabajado con interés y provecho
por los y las estudiantes).

Nos centraremos, en primer lugar, en el papel de la evaluaciéon como instrumento de
aprendizaje, aunque insistimos en la necesidad de romper con los reduccionismos habi-
tuales, extendiendo la evaluacion a la actividad del profesorado y al mismo curriculo
(Imbernon, 1990; Rodriguez, Gutiérrez y Molledo, 1992; Porlan, 1993; Santos, 1993).

La evaluacién como instrumento de aprendizaje

;Cudles habrian de ser las caracteristicas de la evaluacion para que se

convierta en un instrumento de aprendizaje?

Conseguir que la evaluacion constituya un instrumento de aprendizaje, se convierta
en una evaluacion formativa, supone dotarla de unas caracteristicas que rompan con las
concepciones de sentido comidn que hemos analizado someramente en el primer apartado.
En particular:

e Una primera caracteristica que ha de poseer la evaluacién para jugar un papel orienta-
dor e impulsor del trabajo de los estudiantes es que pueda ser percibida como ayuda
real, generadora de expectativas positivas. EL profesor ha de lograr transmitir su
interés por el progreso de los alumnos y alumnas y su convencimiento de que un
trabajo adecuado terminara produciendo los logros deseados, incluso si inicialmente
aparecen dificultades. Conviene para ello realizar una planificacién muy cuidadosa de
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los inicios del curso, comenzando con un ritmo pausado, revisando los prerequisitos
(para que no se conviertan, como a menudo ocurre, en obstaculo), planteando tareas
simples, etc.

® Una seqgunda caracteristica que ha de poseer la evaluacién, para que pueda jugar su
funcion de instrumento de aprendizaje, es su extension a todos los aspectos —concep-
tuales, procedimentales y actitudinales— del aprendizaje de las ciencias, rompien-
do con su habitual reduccion a aquello que supuestamente permite una medida
més facil y rapida: la rememoracion repetitiva de los “conocimientos teéricos” y su
aplicacion igualmente repetitiva a ejercicios de lapiz y papel. Se trata de ajustar la
evaluacién -es decir, el seguimiento y la retroalimentacién- a las finalidades y priorida-
des establecidas para el aprendizaje de las ciencias. La evaluacion responde asi a unos
criterios explicitos de logros a alcanzar por los estudiantes (Satterly y Swann, 1988), al
contrario de lo que ocurre con la evaluacion atendiendo a la “norma”, basada en la
comparacién de los ejercicios para establecer los “mejores”, los “peores” y el “término
medio”, que es la orientacién asumida, lamentablemente, por gran parte del profesorado.

Por otra parte, es preciso no olvidar, a la hora de fijar los criterios, que sélo aquello
que es evaluado es percibido por los estudiantes como realmente importante. Es preciso,
pues, evaluar todo lo que los estudiantes hacen: desde un pdster confeccionado en equi-
po a los dossieres personales del trabajo realizado. Duschl (1995) ha resaltado, en parti-
cular, la importancia de estos dossieres o “portafolios”, en los que cada estudiante ha de
recoger y organizar el conocimiento construido y que pueden convertirse -si el profesor
se implica en su revision y mejora- en un producto fundamental, capaz de reforzar y
sedimentar el aprendizaje, evitando adquisiciones dispersas.

e Si aceptamos que la cuestion esencial no es averiguar quiénes son capaces de hacer
las cosas bien y quiénes no, sino lograr que la gran mayoria consiga hacerlas bien, es
decir, si aceptamos que el papel fundamental de la evaluacion es incidir positivamen-
te en el proceso de aprendizaje, es preciso concluir que ha de tratarse de una evalua-
cidén a lo largo de todo el proceso y no de valoraciones terminales. Ello no supone
—-como a menudo interpretamos los profesores y los propios alumnos- parcializar la
evaluacion realizando pruebas tras periodos mas breves de aprendizaje para terminar
obteniendo una nota por acumulacién, sino insistimos, integrar las actividades eva-
luadoras a lo largo del proceso con el fin de incidir positivamente en el mismo, dando
la retroalimentacion adecuada y adoptando las medidas correctoras necesarias en el
momento conveniente (Colombo, Pesa y Salinas, 1986). Es cierto que realizar cinco
pruebas, aunque tengan un caracter terminal -tras la ensefianza de un determinado
dominio-, es mejor que una sola al final del curso; al menos habran contribuido a
impulsar un estudio més regular evitando que se pierdan todavia mas alumnos; pero
su incidencia en el aprendizaje sigue siendo minima, o, peor adn, puede producir
efectos distorsionantes. En efecto, a menudo la materia evaluada ya no vuelve a ser
tratada, por lo que los alumnos que superaron las pruebas pueden llegar al final del
curso habiendo olvidado practicamente todo lo que estudiaron, teniendo conocimien-
tos incluso mas escasos que quienes fracasaron inicialmente y se vieron obligados a
revisar por su cuenta.

Se acentda asi, ademas, la impresién de que no se estudian las cosas para adquirir
unos conocimientos (tiles e interesantes, sino para pasar unas pruebas. Es importante a
este respecto ser conscientes de las leyes del olvido (Kempa, 1991) y planificar revisio-
nes/profundizaciones de aquello que se considere realmente importante, para que los
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alumnos afiancen dichos conocimientos aunque ello obligue, claro esta, a reducir el curri-
culo eliminando aspectos que, de todas formas, serian mal aprendidos y olvidados muy
rapidamente.

e Por Gltimo, pero no menos importante, hemos de referirnos a la necesidad de que los
estudiantes participen en la regulacion de su propio proceso de aprendizaje (Baird,
1986; Linn, 1987; Jorba y Sanmarti, 1993 y 1995), dandoles oportunidad de reconocer
y valorar sus avances, de rectificar sus ideas iniciales, de aceptar el error como inevi-
table en el proceso de construccién de conocimientos. Pero esto nos remite a las
formas de la evaluacién, que abordamos sequidamente. Antes plantearemos un proble-
ma que suele aparecer cuando se proponen unas caracteristicas de la evaluacién como
las que acabamos de discutir. En efecto, a menudo surgen voces que sefialan el peligro
de que, aunque todas estas nuevas propuestas para la evaluacién pueden beneficiar a
quienes tienen dificultades, pudieran en cambio perjudicar a los buenos estudiantes,
cuyos derechos no deben ser ignorados.

¢En qué medida pueden resultar perjudicados los buenos estudiantes por

una evaluacion con las caracteristicas propuestas?

Algunos profesores pueden pensar, en efecto, que una retroalimentacion constante,
un ritmo inicial pausado, etc., han de traducirse en pérdidas de tiempo que perjudicaran
a los estudiantes bien preparados, cuyo derecho a aprender no debe ser ignorado. Pero, en
realidad, lo que sucede es todo lo contrario: esta aparente pérdida de tiempo inicial
permite romper con la rémora que supone a lo largo del curso la existencia de un nicleo
importante de alumnos que “no siguen”. Se produce asi un progreso global, favorable
también para los alumnos mejor preparados. Todo esto, por supuesto, debe ser explicitado
para evitar inquietudes y tensiones innecesarias y transmitir, en definitiva, expectativas
positivas a todos los alumnos.

Vistas las caracteristicas fundamentales que una evaluacion habria de poseer para
convertirse en un instrumento eficaz de aprendizaje, conviene ahora detenerse en consi-
derar las formas concretas de realizar dicha evaluacion.

Concibamos formas concretas de realizar la evaluacion que permitan

incidir positivamente en el aprendizaje de las ciencias. Consideremos, en

particular, los pros y contras del examen como forma de evaluacién.

Cabe decir, en primer lugar, que una orientacion del aprendizaje como la que venimos
desarrollando permite que cada actividad realizada en clase por los alumnos constituya una
ocasion para el sequimiento de su trabajo, |la deteccién de las dificultades que se presentan,
los progresos realizados, etc. (Black, 1998). Es ésta una forma de evaluacién extraordina-
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riamente eficaz para incidir “sobre la marcha” en el proceso de aprendizaje, que se produ-
ce ademas en un contexto de trabajo colectivo, sin la distorsion de la ansiedad que
produce una prueba individual. Ello no elimina, sin embargo, la necesidad de actividades
de evaluacion individuales que permitan constatar el resultado de la accion educativa en
cada uno de los estudiantes y obtener informacién para reorientar convenientemente su
aprendizaje. A tal efecto, consideramos muy conveniente la realizacion de alguna peque-
fia prueba en la mayoria de las clases sobre alglin aspecto clave de lo que se ha venido
trabajando. Ello permite:

- impulsar al trabajo diario y comunicar seqguridad en el propio esfuerzo;

- dar informacién al profesor y a los propios alumnos sobre los conocimientos que se
poseen, sobre las deficiencias que se hayan producido -haciendo posible la incidencia
inmediata sobre las mismas- y sobre los progresos realizados, contribuyendo asi a
generar expectativas positivas;

- reunir un ndmero elevado de resultados de cada alumno, reduciendo sensiblemente
la aleatoriedad de una valoracion Gnica.

Conviene discutir inmediatamente las posibles respuestas a la actividad planteada, lo
que permitira conocer si la clase estd o no preparada para sequir adelante con posibilida-
des de éxito. Se favorece asi la participaciéon de los alumnos en la valoracién de sus
propios ejercicios y en su autorregulaciéon (Alonso, Gil-Pérez y Martinez Torregrosa, 1995).
Se puede aprovechar también esta discusién -si se realiza al comienzo de una clase-
como introduccién al trabajo del dia, centrando la atencion de los estudiantes de una
forma particularmente efectiva.

Pese al interés y efectividad de estas pequefias pruebas, consideramos que los exame-
nes o pruebas mas extensas siguen siendo necesarios. Es cierto que el examen es visto a
menudo como simple instrumento de calificacion de los estudiantes, siendo criticado por
lo que supone de aleatoriedad, tension bloqueadora, etc. (Gould, 1982); sin embargo, un
examen, o mejor dicho una sesién de globalizacidn, es también ocasion de que el alumno
se enfrente con una tarea compleja y ponga en tensidon todos sus conocimientos. Por
nuestra parte, asumiendo la critica al examen como instrumento exclusivo de calificacion,
queremos referirnos al papel de las sesiones de globalizacion como ocasion privilegiada
de aprendizaje si se cumplen algunas condiciones.

En primer lugar, es necesario que la sesion suponga la culminacion de una revision
global de la materia considerada, incluyendo actividades coherentes con un aprendizaje
por construccion de conocimientos: desde analisis cualitativos de situaciones abiertas
hasta el tratamiento de las relaciones ciencia-tecnologia-sociedad-ambiente (CTSA); des-
de la construccion y fundamentacién de hipdtesis -mas alla de las evidencias de sentido
com(n- hasta la interpretacion de los resultados de un experimento, etc. Es también
necesario que las condiciones de realizacién de estas actividades globalizadoras sean
compatibles con lo que supone una construccién de conocimientos —que conlleva tentati-
vas, rectificaciones, etc.— y, en particular, que los estudiantes no se vean constrefiidos
por limitaciones de tiempo que s6lo son compatibles con la simple repeticion de conoci-
mientos memorizados.

En segundo lugar, es muy conveniente que el producto elaborado por cada estudiante
en estas sesiones sea devuelto comentado lo antes posible y que se discutan, cuestion
por cuestion, las posibles respuestas, las contribuciones positivas y los errores apareci-
dos, la persistencia de preconcepciones, etc. Los estudiantes, con su producto delante, se
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mantienen abiertos y participativos como nunca durante estas revisiones, que constitu-
yen actividades de autorregulacién muy eficaces. Y es también conveniente, tras esta
discusion, solicitar de los estudiantes que rehagan de nuevo la tarea en su casa con todo
cuidado y vuelvan a entregarla. Ello contribuye muy eficazmente a afianzar lo aprendido,
como puede constatarse en los dias siguientes con la realizaciéon de pequefios ejercicios
sobre los aspectos que hubieran planteado mas dificultades.

No podemos detenernos aqui en una descripcion detallada de cada uno de los momen-
tos de evaluacién a que nos acabamos de referir, ni entrar siquiera a tocar otros aspectos
de importancia como, por ejemplo, el tipo de instrumentos destinados a la recogida de
informacién (Geli, 1995). Insistiremos tan sélo, para terminar, en que los alumnos y alum-
nas han de ver debidamente valoradas todas sus realizaciones, todos sus productos colec-
tivos o individuales —desde la construccién de un instrumento hasta muy en particular, su
cuaderno o dossier de clase- y no solamente aquellas planteadas como pruebas. Se incre-
menta asi la informacion disponible para valorar y orientar adecuadamente el aprendizaje
de los estudiantes y se contribuye a que éstos vean reconocidos todos sus esfuerzos, con
el consiguiente efecto motivador. Se trata, en definitiva, de lograr una total confluencia
entre las situaciones de aprendizaje y de evaluacién (Pozo et al., 1992), explotando el
potencial evaluador de las primeras y disefiando las segundas como verdaderas situacio-
nes de aprendizaje. Es preciso también transformar los enunciados de las actividades de
evaluacion habituales, para que pierdan su caracter de ejercicio memoristico o simple-
mente operativo y favorezcan una actividad mas significativa. Proponemos, a continua-
cioén, un ejemplo centrado en este mismo tema de la evaluacion.

Procedamos a transformar la siguiente actividad, concibiendo otra més

adecuada: “Enumeren las visiones deformadas de la ciencia que la

ensefianza puede transmitir o contribuir a reforzar (a través, por

ejemplo, de lo que se evalla o se deja de evaluar)”.

Una actividad que se limita a pedir una “enumeracion de visiones deformadas” tiene
un caracter puramente memoristico y resulta escasamente significativa. Se puede pedir, a
cambio, que se analice criticamente un texto con objeto de indicar las deformaciones en
las que puede incidir por accién u omision o pedir la transformacién de un dibujo para
salir al paso de las deformaciones en las que incide, etc. Son actividades que hemos
utilizado ya en el capitulo 2.

Para favorecer la autorregulacion se puede, por ejemplo, presentar directamente al
estudiante una respuesta errénea, supuestamente perteneciente a otra persona (pero que
es muy probable que coincida con aspectos de su propio pensamiento esponténeo), y
pedirle que la corrija. De esta forma se consigue que adopte una actitud de reflexion
critica y no se deje llevar por lo que parece obvio.

Un ejemplo relacionado también con la propia evaluacion seria el siguiente: “En un texto
pedagdgico leemos que la funcién de la evaluacién es constatar en qué medida cada estudian-
te ha alcanzado los objetivos que se persiguen. Analizar criticamente dicha proposicion”.
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Por supuesto, otra forma de favorecer la autoreqgulacion de los estudiantes y, en defi-
nitiva, de lograr que sean conscientes de lo que se estd tratando y por qué, qué se ha
avanzado y lo que queda por avanzar, es proponer recapitulaciones periddicas, construc-
cion de mapas conceptuales, etc., y, muy en particular, la cuidadosa elaboraciéon y revi-
sion del cuaderno de trabajo o “portafolio” (Duschl, 1995).

El trabajo realizado hasta aqui nos ha permitido romper con la habitual identificacion
entre evaluacion y calificacion de los estudiantes. Cabe plantearse, sin embargo, si la
calificacién conserva alguna funcionalidad en la nueva propuesta evaluativa.

El papel de la calificacion

Hemos fundamentando hasta ahora una propuesta de evaluacion como instrumento de
mejora del aprendizaje, de la ensefianza y del propio curriculo (aunque aqui nos hemos
centrado en el primer aspecto). La cuestién a plantearse ahora es si la calificacion con-
serva alguna funcionalidad en la nueva propuesta evaluativa y, en su caso, qué forma de
calificacion puede resultar coherente con dicha propuesta.

Evaluar no es simplemente calificar, pero ¢;qué idea de calificacion puede derivarse

de las finalidades y caracteristicas de la evaluacién discutidas hasta este momento?

Resumiremos, a continuacion, el contenido de las propuestas realizadas en torno a la
calificacion en el campo de la educacidn cientifica (Alonso, Gil-Pérez y Martinez Torregro-
sa, 1996). Digamos, para empezar, que toda evaluacion posee connotaciones valorativas:
tanto al indicar la necesidad de profundizar o rectificar aspectos como al aceptar el traba-
jo realizado sin enmiendas sustanciales, se esta expresando implicitamente una valora-
cion, aunque la funcion esencial no sea la valoracidn, sino favorecer la mejora del producto.
El o la estudiante puede percibir asi lo mas o menos cerca que se encuentra de haber
conseguido un producto satisfactorio. La pregunta a formularse, pues, no es si debe haber
o no valoracién de la tarea, sino: ;es conveniente traducir las valoraciones que conlleva
toda evaluacion a calificaciones explicitas y normalizadas?

Para contestar a esta pregunta comenzaremos considerando el papel de la calificacion
en la formacién de los investigadores noveles, que es la situacion en la que se inspira
nuestro modelo de aprendizaje de las ciencias, para después examinar su papel en la
formacion de los estudiantes de ciencia.

a) La calificacion en la formacion de los investigadores. Un minimo analisis de las
situaciones de formacidén de investigadores, como la que supone, por ejemplo, la prepara-
cion de una tesis doctoral, permite constatar que la evaluacién juega un papel fundamen-
tal (en forma de seguimiento constante de la labor del doctorando), pero que la calificacion
estd practicamente ausente a lo largo de todo el proceso de formaciéon. En efecto, la idea
central que subyace en el compromiso del doctorando y del director de la investigacion es
que ambos son corresponsables de la tarea los dos estdn comprometidos en lograr un
producto satisfactorio. Las criticas y sugerencias del director no constituyen un enjuicia-
miento externo, sino una contribucién interesada. Y como tal es percibida por el doctorando.
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De hecho, durante todo el tiempo que dura la realizacién de la investigacion no hay
calificacién alguna: s6lo cuando el doctorando y el director consideran que el producto es
aceptable se somete a la valoracion de otros investigadores. Pero incluso esto Gltimo ha
ido, afortunadamente, evolucionando y en algunas universidades se esté generalizando la
practica de someter a los miembros del tribunal el borrador de la tesis con tiempo sufi-
ciente para que puedan expresar sus criticas y sugerencias y recogerlas en una nueva
versidn que cuente con su aceptacién De esta forma, la lectura de la tesis se convierte en
un acto protocolario que sanciona un producto que cuenta ya con la aceptacion del tribu-
nal (que se ha implicado, en caso necesario, en la mejora del producto).

La calificacion ha perdido asi su funcidn de enjuiciamiento externo y de sancién dis-
criminatoria, y constituyen rarisimas excepciones las tesis que no obtienen la méxima
calificacién que sanciona una investigacion de calidad. Lo esencial, pues, es garantizar
que el producto obtenido sea satisfactorio. Ello puede obligar a prolongar el periodo de
realizacion e incluso puede llevar a algunos doctorandos a abandonar la investigacién a la
vista de las dificultades encontradas o porque deciden orientar su actividad en otra direc-
cion. Pero, en cualquier caso, ese abandono constituye una opcién que, en general, no
viene impuesta por unas valoraciones negativas, por un enjuiciamiento “neutral” de quien
dirige el trabajo o de un tribunal.

En definitiva, en una situacion de formacién de investigadores, la calificacion explici-
ta no estad presente a lo largo del proceso y no conserva otra funcionalidad que el
reconocimiento del trabajo realizado cuando éste posee suficiente calidad a los ojos del
propio doctorando, del director de la tesis y de los miembros de un “tribunal” que consti-
tuye, mas bien, una nueva instancia de revisidon y ayuda, es decir, de evaluacién como
instrumento para la mejora del producto. Esta es, en nuestra opinién, la mejor forma de
plantear la evaluacion y la calificacion. Ahora bien, ;en qué medida conviene o es posible
hacer un planteamiento similar en una clase de ciencias de educacion secundaria?

b) La calificacion en la formacién de los estudiantes de ciencias. En la medida en que
nuestro modelo de aprendizaje de las ciencias como investigacion se inspira en la metafo-
ra de los estudiantes como “investigadores noveles” y del profesor como “experto”, consi-
deramos adecuado un planteamiento de la evaluacién y de la calificacion como el que
acabamos de describir. Lo esencial, pues, es orientar la evaluacién como ayuda para la
consecucidn, en el tiempo que sea necesario, de los logros perseqguidos y que la califica-
cion suponga tan solo el reconocimiento de dichos logros.

Ahora bien, es obvio que, en el caso de una clase de ciencias, el contacto del “director
de la investigacién” (profesor) con cada “investigador novel” (cada estudiante) no puede
ser tan directo, tan personalizado como el que se da en un equipo real de investigadores.
Y es obvio también que los estudiantes no pueden centrarse en el trabajo de su clase de
ciencias con la misma dedicacién de un doctorando en su investigacion. Ni puede pedirse
a un adolescente la misma responsabilidad y capacidad de autorregulacién que a un in-
vestigador real. Mas adn, no es posible retrasar indefinidamente el momento de la valora-
cion explicita del trabajo de los estudiantes, puesto que un curso tiene una duracién
determinada y a su término es preciso dar una calificacion que indique la posibilidad o no
de pasar a un nuevo nivel, etc.

Parece razonable, por todo ello, que la evaluacién del trabajo de los estudiantes inclu-
va indicaciones mas explicitas y frecuentes del grado de consecucién de los logros que se
persiguen. Es decir, parece conveniente -y los mismos estudiantes lo reclaman- proporcio-
nar valoraciones de las tareas que ayuden a los estudiantes a conocer si estan progresando
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adecuadamente o no. Se trataria, en definitiva, de hacer explicitas las valoraciones que
en los comentarios de una evaluacién formativa aparecen ya implicitamente. En resumen,
la calificacion puede ser conveniente —ademas de constituir una exigencia social dificil-
mente soslayable- como complemento de la evaluacién formativa que hemos intentado
fundamentar. Pero ello exige también una profunda modificacion del uso y sentido de la
calificacion.

e En primer lugar, la calificacion debe ser, como ya hemos sefialado, una estimacion de
los logros de cada estudiante, una indicacion de su grado de consecucion de los logros
que se persiguen. Mas precisamente, la calificaciéon no puede tener, como a menudo
ocurre, una funcién comparativa y discriminatoria, en la que la valoracién de un estu-
diante depende de los resultados de los demés, atendiendo a una “norma” que aproxi-
ma las calificaciones a una gaussiana (con, por definicion... juna mitad de estudiantes
fracasados!). Por el contrario, cada estudiante ha de saber que una calificacion posi-
tiva depende exclusivamente de que alcance los logros que se persiguen. Es mas, ha
de saber que dichos logros se ajustan a lo que los estudiantes de su edad pueden
llegar a realizar y son perfectamente alcanzables.

e En segundo lugar, la calificacién ha de constituir una estimacién cualitativa que uti-
lice categorias amplias (no tiene sentido una calificacion numérica del tipo 6,75), se
apoye en una diversidad de elementos y se justifique con comentarios detallados.
Cuantos més elementos podamos tomar en consideracién (incluyendo, muy en particu-
lar, las actividades ordinarias de aprendizaje realizadas en clase) y cuanto mds amplias
sean las categorias, mas fiables y faciles de consensuar resultaran las estimaciones. De
hecho, una calificacién de estas caracteristicas permite que no haya discrepancias
sensibles entre las valoraciones del profesor y las del propio estudiante (o las que
pueden realizar sus compaiieros). Esto es algo que hemos constatado reiteradamente a
lo largo de mas de una década con estudiantes de secundaria y profesores en forma-
cion, poniendo de relieve que una evaluacién continua (un seqguimiento continuo,
basado en una pluralidad de elementos como los descritos) proporciona una percep-
cion bastante ajustada del dominio alcanzado por los estudiantes, tanto al profesor
como a ellos mismos.

® Toda calificacion ha de ser presentada como una indicacion provisional y ha de ir
acompafiada, en caso necesario, de propuestas de actuacién para su mejora (y de la
comunicacién de expectativas positivas en ese sentido). No es lo mismo, por supues-
to, dar a un estudiante una valoracién de “insuficiente” que explicarle que ha de
realizar progresos en tales y cuales aspectos para lograr una valoracién global positi-
va, estimularle a realizar las tareas correspondientes y apoyarle con un seguimiento
adecuado.

Esta naturaleza de las calificaciones como indicaciones provisionales, destinadas a
favorecer la autorreqgulacion de los estudiantes, puede verse reforzada si se sustituyen las
valoraciones negativas, tipo “insuficiente”, por un “pendiente de calificacion” sin
connotaciones de rechazo. Pero no se trata, claro esta, de proponer un simple cambio de
denominacidn, sino de plantear con claridad que la evaluacion tiene como finalidad favo-
recer unos determinados logros y que el trabajo ha de continuar hasta conseguirlos en el
tiempo que haga falta. Incluso si ello implica, en algln caso, continuar los mismos estu-
dios el curso siguiente, es preciso presentar esta prolongacién como algo positivo, como
una adaptacion al ritmo que el estudiante puede llevar en ese momento, con el convenci-
miento de que asi afianzara su preparacion para proseguir mejor sus estudios. Se trata, en
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definitiva, de introducir aqui la misma flexibilidad que se tiene con el periodo de forma-
cion de un investigador y el mismo convencimiento de que lo esencial es llegar a un
producto satisfactorio, transmitiendo expectativas positivas al respecto.

Sefialemos, para terminar, que una calificacién con las caracteristicas que acabamos
de proponer se integra coherentemente en la propuesta de evaluacién como instrumento
de aprendizaje y su asuncién genera expectativas positivas que se traducen en mejores
resultados y en una nueva forma de enfocar las relaciones entre profesores y estudiantes,
mas de acuerdo con la propuesta de aprendizaje como investigacion dirigida.

La evaluacidn de la ensefianza y el curriculo

Después del analisis de la evaluacion del aprendizaje de las ciencias y la discusion de
su reorientacion, cabria ahora proceder a un trabajo similar en torno a la evaluacion de la
ensefianza y del curriculo.

¢Qué preguntas convendria que nos plantearamos en torno a la

evaluacion de la ensefianza y del curriculo?

Se trataria de plantearnos cuestiones como, por ejemplo: ;Qué aspectos de la actividad
de los profesores y profesoras de ciencias convendria someter a evaluacién? Se trata de con-
templar todo aquello que pueda tener una incidencia, directa o indirecta, en la calidad de la
ensefianza. ;Quién y cdmo habria de realizar la evaluacion de la actividad del profesorado?
cQué aspectos del funcionamiento de un centro educativo convendria someter a evaluacion?

No podemos desarrollar aqui esta parte de la evaluacion correspondiente a la activi-
dad de los profesores y al curriculo, que exigiria una extension similar a la destinada a la
evaluacion del aprendizaje de los estudiantes. El tratamiento pormenorizado de ambas
cuestiones sobrepasa los objetivos y extension de este libro. Por lo que se refiere a la
evaluacion del curriculo, nos remitimos, por ejemplo, a los capitulos VIII, IX y X del libro
La ensefianza de las ciencias en la educacién secundaria (Gil-Pérez et al., 1991). En cuanto
a la evaluacion de la ensefianza, la idea central sigue siendo concebir la evaluacion como
un instrumento de seguimiento y regulacion para la mejora del proceso, evitando reduc-
cionismos empobrecedores, es decir, atendiendo a las distintas dimensiones del acto edu-
cativo. En particular, es preciso atender al papel de los docentes como responsables de la
creacion de un clima de aula y de centro susceptibles de facilitar la implicacion de los
alumnos en tareas de interés (Fraser, 1994).

Procederemos ahora, para finalizar, a recapitular el trabajo realizado acerca de la
evaluacion.
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POSIBLES TAREAS DE GLOBALIZACION DEL TRABAJO
REALIZADO EN TORNO A LA EVALUACION

La naturaleza de los aspectos tratados en este capitulo, asociados a comportamientos
y actitudes que hemos asumido, muy a menudo, de forma acritica, como algo “natural”,
“de sentido comin”, recomienda formas de globalizaciéon que permitan recapitular los
debates que se han producido en la comunidad cientifica. Por ejemplo:

Elaborar un cuadro comparativo de la evaluacién habitual y de la

propuesta alternativa que hemos construido.

0 bien:

Construir un mapa conceptual que refleje la evaluacién habitual de las

ciencias y otro para las propuestas renovadoras.

Invitamos a los lectores y lectoras a realizar su propia recapitulacién de este aspecto
central del modelo de aprendizaje como investigacion que hemos desarrollado en esta
segunda parte del libro.

Ahora dedicaremos la tercera parte a presentar ejemplos concretos de desarrollos de
temas con las orientaciones que se han venido fundamentando.
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