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SUMMARY

In the following study, we are going to deal with evaluation problems, one of the aspects in the curriculum that has
undergone less changes in the last years. In order to do so, we wil! analyse critically the way it is done nowadays. Next,
we will enunciate a series of force-ideas to propitiate the change in this field of activity. Finally, we will show the
ethnographic evaluation pattern, the one we have chosen, going deeply into the methods and techniques for data-
collecting more commonly used in this kind of research. Besides, we will try to explain those patterns with examples,
maostly taken from our everyday practice with BUP students.

INTRODUCCION

A pesar delasretdricas afirmaciones de algunos «expertos»
en cuestiones educativas, la evaluacidn es uno de los
aspectos curriculares que menos cambios baexperimentado
en los Gltimos afos. Si, como parece, existe cierto
consense a la hora de calificar de mediocre la ensefianza
actual, ;qué decir, entonces, del nivel de los procedi-
mientos valoratives? La situacién puede agravarse adn
mas, sobre todo en los tiempos que corren, ya que, como
sefiala Calonghi (1978), los criterios de evaluacién,
pronto o tarde, consciente ¢ inconscientemente, expli-
cita o implicitamente se constituyen de hecho en los fines
de la eveluacion. En otras palabras: cualquier intento de
mejora de los proceses de ensefianza y aprendizaje estd
condenado al fracase —ala falta de operatividad—sino va
acompafiado, paralelamente, de un perfeccionamiento
de los modelos y técnicas de evaluacién.

En lo que sigue abordaremos estos y otros problemas.
Para ello, dividiremos la exposicién en dos partes. En la
primera, comenzaremos analizando criticamente la for-
ma en que se realiza, hoy en dia, la evaluacién. Después,
enunciaremos una serie de ideas fuerza que pueden
servir de guia para el cambio en ¢ste campo. Por tltimo,
presentaremos el modelo de evaluacidn etnogrifico por
el que, como grupe de trabajo, nos hemos decantado. En
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ia segunda, trataremos de mostrar algunas de las estrate-
gias de recogida de datos —métodos y técnicas de evalua-
ctén- mas usadas en la investigacidn etnogrifica. Procu-
raremios, ademas, lustrar dichos instrumentos conejemplos
extraidos, en su mayoria, de nuestra prictica habitual
con estudiantes de BUP. Finalmente, presentaremos el
esquema de evaluacién que, en principio, y a la espera
tanto de la negociacién con los alumnos como de su '
operatividad, hemos puesto en marcha durante los dlti-
oS CUrsos.

Aunque el ambito en el que los autores nos movemos s
el de la ensefianza de las Ciencias Experimentales, esta-
mos seguros de que ko que aqui se va a mostrar puede ser
de gran utilidad en cualquier 4rea o nivel educativo.

LA SITUACION ACTUAL

Una caracterizacién aproximada de la situacién vigente
podria ser ésta: la evaluacién sélo refleja, de modo cast
exclusivo, la calificacién obtenida por los alumnos y
alumnas en uno o varios exdmenes.
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Diversas razones, de las que mds tarde hablaremos, han
ido relegando la evaluacién a una funcién marginal,
alejada, desde luege, de su dimensién pedagdgica de
ayuda al aprendizaje. La 16nica habitual consiste en
desarrollar una unidad de ensefianza (lecci6n, vnidad
diddctica, etc.) y realizar, al final de la misma, una
prueba escrita. Este proceso se repite cierto nimero de
veces a lo largo del curso, de manera que la nota final
viene a ser una especie de promedio de las calificaciones
dadas con anterioridad. Es lo que, técnicamente, se
conoce como evaluacidn sumativa (criterio).

No es de extrafiar, por tanto, que, come dice Pérez Juste
(1986), la evaluacidn silo cumpla una funcién de con-
trol y de sancién social —que permite a los estudiantes
promocionar o no dentro del sistema educativo-, ran mal
vista por el alumno como la declaracidn de la renta por
la mayoria de los ciudadanos.

Aparte de los problemas de indele ideolégica que dicha
situacién plantea, hay una cuestién que nos parece capital:
los examenes son instrumentos de recogida de informacion
cuya validez y fiabilidad suelen ser insuficientes. Como
es sabido, los instrumentos de medida utilizados en
educacién, o los nimeros que dichos instrumentos nos
proporcionan, deben reunir ciertas caracteristicas. Una
de ellas es, por supuesto, que midan aquel aspecto que
nos interesa, lo que se conoce como validez vy, 1a otra,
que los nimeros asignados resulten creibles, fiables, De
otro modo, y cifiéndonos a la fiabilidad como estabilidad,
un examen poseerd esta cualidad si es valerado de la
misma forma por distintas personas, o por la misma si se
encuentra en situaciones diferentes. Una prueba tendra
validez de contenide cuando recoja una representacion
muestrat de 1z poblacién de ebjetos evaluables (Hemdndez
y Sancho 1989, Escuderc 1983},

Las amenazas que acechan a estos dos requisitos son
muy namerosas. En cuanto al primero, las causas mas
frecuentes de variabilidad en las puntuaciones dadas a
unmisme examen se pueden resumnir asi (Forns 1980): la
personalidad de los evaluadores en relacion con el tra-
tamiento de la informacién que lleva a tratar los datos de
manera distinta, bien porque 1a secuenciaenlalectura de
las pruebas cambia (la calidad de los que se llevan leidos
influye en los siguientes), bien por las informaciones
previas sobre el alumno {tendencia a equiparar las notas
con las anteriormente recibidas). Pero, ademds, /a falta
de fiabilidad también puede aplicarse a las realizacio-
nes de los alumnos. Distintos alumnos pueden llegar a
{os mismos resultados mediante procesos cognitivos de
muy distinta calidad. Se puede dar una respuesta acertada
habiendo utilizado un mecanisme poro adecuado como
la memorizacion mecdnica, por no hablar de la copia, y,
por el contrario, utilizar un mecanismo de razonamiento
correcto adecuado al desarrollio cognitive v llegar a
conclusiones que el profesor considera inaceptables
{(Hemandez y Sancho 1989).

Las investigaciones realizadas en este terreno, tanto aqui
como en otros paises, son numerosas. En un reciente
trabajo (Jiménez 1986), la autora revela que una misma
respuesta emitida por un determinado estudiante es va-
lorada de distinta forma por profesores difereates. Utili-

ENSENANZA DE LAS CIENCIAS, 1992, 10 (3)

zando la pregunta y las dos respuestas que se muestran
en £l cuadro I con cuatro grupos de profesores, obtuvo
los siguientes resultados:

Grupe  Estudios N. de Respuestza A Respuesta B
profs. X (Val.ext) X (Val ext)

1 Bioclogia 24 5.95{1-9) 6,0040,5-10)
Medicina

P Quimicas 22 4,86 (2-8) 7,38 (4-10}
Matemdticas

3 Biologia 30 6,08 {3-9) 588 (3-9)
Psicologia 5 4,60 (1-8) 6,40 (3-1)

Cuadro [
Pregunta

En el diario £ Pais de 20 de octubre de 1985 aparecid esta noticia:
«UJn 15% de los escolares sufren atagque de picjos entre otofio ¥
Semana Santa. No se conocen exactamente las causas de las
recientes epidemias, ya que la higiene ha mejorado, pero todo
parece indicar que los piojos se han adaptado alas nuevas condiciones,
resistiendo férreamente el efecto del DDT y otros insecticidas.»

Explica cémo crees que los piojos se han readaptado al efecto de
tos insecticidas.

Respuesta A

Por ser un animal que tiene muchos partos s6lo quedan vivos fos
miés fuertes, a los que no hace efecto el insecticida, y sus descen-
dientes son los que atacan ahora.

Respuesta B

Frente a la mayor cantidad de insecticidas, los piojos buscan la
supervivencia, y se han acostumbrado a ellos; esto es lo que en
Biologia se conoce como adaptacién, hasta que finalmente no les
hace efecto, 0 sea, se han vuelto resistentes al insecticida, y las
nuevas generaciones heredaran esto y serdn cada vez mds resis-
tentes, ya que segin las leyes de Mendel las nuevas generaciones
van evolucionando hasta ser mds perfectas que las primeras.

Enotra investigacion (Gil [988) se repartieron copias de
un mismeo ejercicio resuelto a distintos profesores, para
que los corrigieran y calificaran. Aunque Ja prueba era
siempre la misma, ésta iba acompaiiada de una pequefia
presentacién que, en la mitad de las copias indicaba que
se trataba de un «buen alumno» y, €n la otra mitad, de un
alomno «flojo». La nota media dada al «buen» alumno
por unos 30 profesores fue un notable alto; la otorgada al
«mal» alumno por otra treintena de profesores fue infe-
TiOr & Cineo,

En el campo de las matemiticas, podemos destacar la
investigacién resefiada por Marie-Claire Dauvisis {1985)
en su tesis doctoral. En una experiencia de multicorrec-
cion de copias del antiguo BEPC (examen que concluia
la escolaridad en los celegios franceses, hacia los 15
afios), observé, con sorpresa, que las calificaciones po-
dian oscilar en 11 puntos sobre un total de 20, entre las
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notas asignadas por diferentes correctores a Una misma
copia. Trabajos semejantes se han realizado en nuestro
pais con la prueba de selectividad, obteniéndose resulta-
dos andlogos.

Por lo que respecta a la validez, la mayoria de los
exdmenes no intenta valorar los contenidos sefialados en
la programacidn o los que estdn «in mente» enel profesor.
Esto produce una serie de efectos no deseados, entre los
que se pueden destacar Jos sighientes:

—En algunas dreas, como la de ciencias, hay una sobre-
consideracidn de la aplicacién {los consabidos proble-
mas) en los examenes.

— En otras ocasicnes, para evitar un alto nimero de
fracasos se aprecia unatendencia a saturar las pruebas de
los cbjetivos mds bajos de la taxonomia.

— El rechazo de los alumnos lleva consigo que no se
preparen adecuadamente: se estudia para aprobar y no
para saber. Asi una vez superado el examen se olvida
con rapidez (Pérez Juste 1986).

Pues bien, a pesar de estas y otras amenazas a la validez
y a la fiabilidad, es dificil abandonar el examen come
instrumento fundamental de valoracién. Los motivos
son diversos. Los profesores, en general, no hemos
recibido la formacion que nos permita tener en cuenta
todos los factores que intervienen en el proceso de
ensefanza y aprendizaje. Otras pruebas, distintas a los
exdmenes, no suelen gozar de mucha credibilidad, pues
proceden de campos supuestamente «menos cientificos»
y, en todo caso, su utilizacidn exigiria ¢l aprendizaje de
ciertas estrategias peco accesibles, por el memente, para
la mayoria de los profesores. 5i anadimos una situacién
tan desfavorable como el elevado nimerc de alumnos
que cada profesor tiene que evaluar, se entiende que ¢l
examen sea nuestro fundamental, y a veces tinico, recurso
valorativo,

PRINCIPIOS-Gng PARA UN NUEVO TIPO
PE EVALUACION

Llegados a este punto, y a partir de lo dicho hasta el
momento, estamos en condiciones de rechazar sin am-
bages el concepto restringido de evaluacién que domina
en nuestro contexto: el referido a la simple calificacién
del alumno, de modo cuantitativo, que sirve para que
éste promocione o no dentro del sistema educativo.
Entre las ideas-fuerza que pueden ayudarnos areconcep-
tualizar la evaluacién destacaremos las siguientes:

1} La evaluacién ha de estar integrada en el proceso de
ensefianza y aprendizaje y, por ende, debe servir para
modificar aspectos relacionados con el mismo. Queda ya
lejos la idea de que primer¢ se ensefia y luego se com-
prueba lo que se ha aprendido. Se trata, ahora, de con-
trolar todo el proceso desde el principio hasta el final,
utilizando la informacién obtenida para retroalimentar
continuamente su desarrcilo. Esto supene, entre otras
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c08as, que:

— La evaluacién no ha de centrarse, exclusivamente, en
los resultados finales, sino que debe proporcionar in-
formacidn, tanto al profesor como a los alumnos, sobre
qué iniciativas podrin tomar ambos para modificar su
trabajo y mejorar su préctica.

~ La evaluacién no ha de limitarse a determinar el
nimero de alumnos que superan los objetivos programados,
sino a discernir el progreso de cada uno de ellos.

Segin esto, la evaluacién debe reflejar la calidad —mds
que la cantidad- del aprendizaje, apoyindose en la
observacién de los avances conseguides por cada estu-
diante (Driver 1987). Por consiguiente, no bastard con
averiguar si se ha producido la comprensién de los
distintos temas, sino que habra que recabar informaciones
de otra indole: trabajo en la clase, capacidad para ana-
lizar y tratar datos, aplicacidn de los conocimientos,
actitudes hacia la asignatura, aptitud para las tareas
cooperativas, etc.

2) El alumne debe participar en la actividad evaluatoria,
al menos, en dos sentidos:

— Ha de poder percibir los avances en su propio apren-
dizaje. Para ello hay que darle, en la secuencia de
ensenanza, oportunidad de reconocer sus propias ideas
—evaluacidén inicial- y de observar como cambian y que
progresos ha realizade —evaluacion formativa-—.

- Ha de participar en las tareas de evaluacion de la
marcha general del curso, de manera que sus aportaciones
sean tenidas en cuenta ¢ influyan en el desarrollo del
mismo.

3) Una evaluacién integrada en el proceso de ensefianza
y aprendizaje, y concebida como un instrumento de
ayuda pedagdgica, nos obliga a considerar, ademds de la
obligada (7) valoracién final -evaluacién sumativa—,
otros momentos en los que gjercer 1a evaluacion. Nos
referimos alas denominadasevaluaciéninicial y evaluacién
formativa.

La evalnacion inicial es la que pretende detectar el
estado de conocimientos que poseen los estudiantes
cuando comienzan un tema. En palabras de Coll (1987},
persigue evaluar los esquemas de conocimientos perti-
nentes para el nuevo material de aprendizaje. Recuér-
dese que, segin la perspectiva constructivista, se apren-
de a partir de lo que ya se sabe, y que el aprendizaje se
produce si el alumno es consciente de sus conocimientos
previos, Esta evolucién no debe limitarse a las pruebas
escritas tradicionales —puede que incluso éstas sean
contraproducentes—; es preferible, por el contrario, uti-
lizar técnicas variadas, desde la realizacién por los
alumnos de mapas conceptuales hasta los debates sobre
una situacién problematica, pasando por los consabidos
cuestionarios, etc. Su objetivo ultimo residiria, pues, en
recoger datos sobre las ideas previas y los errores con-
ceptuales de los alumnos, informacidn bdsica para el
profesor ala hora de programar y para ¢l alumno de cara
2] aprendizaje.

ENSENANZA DE LAS CIENCIAS, 1992, 10 (3)



INVESTIGACION Y EXPERIENCIAS DIDACTICAS

La evaluacién formativa deberia ser la base del proceso
evaluador. Su finalidad ro es la de controlar y puntuar
a los estudiantes sino la de ayudarles pedagdgicamente
a progresar en los conocimientos, en la instruccion que
se les imparte. Implica para el profesor —y para el
alumno— una tarea de ajuste constante para irse ade-
cuando al desarrollo de los alumnos y para establecer
nuevas pautas de actuacion enrelacidn conlos resultados
obtenidos en el aprendizaje (Herndndez y  Sancho
1989).

Es un hecho que muchos profesores llevan a cabo este
tipo de prictica, aunque de forma generalmente intuitiva
y, €N ocasiones, sin ser siquiera conscientes de ello, Sin
embargo, nos parece necesario que se haga de un modo
mds riguroso, recurriendo a algiin modelo tedrico y a las
numerosas técnicas disponibles y adecuadas para faci-
litar el segnimiento de los avances y los bloqueos en el
proceso de ensefianza y aprendizaje. Entre estas ltimas,
se pueden citar, de memento, las tablas de observacidn
y las hojas de seguimiento.

L.a evaluacién sumativa —final- debe reunir ciertos re-
quisitos. Por gjemplo, es preciso definir con claridad el
campo a medir, asi como ¢ patrén (jcuando se adjudica
un cinco?). Ambos aspectos deberian no sélo ser hechos
piblicos, sino discutidos con los propios alumnos. También
seria conveniente emplear una mayor variedad de ins-
trumentos de evaluacién, cuidando, eso si, su fiablidad
y validez.

Este esquema podria cencluirse con la elaboracién y
aplicacion de un cuestionario —u otra técnica pertinente—
en el que los alumnos pudieran evaluar el trabajo rea-
lizado.

4} Las tres modalidades de evaluacién que acabamos de
revisar han de aplicarse no sélo al deminic cognitivo,
como acostumbra a hacerse hoy en dfa, sino, ademés, a
los dominios psicomotor y afectivo. Aunque la valora-
cidn en este (ltime ambite todavia se mira con algunas
reticencias, es obvio, como sefiala Escudero {1985), que
losintereses, los sentimientos, las actitudes y los valores
ante las distintas asignaturas de los alumnos deben
estar en el punto de mira permanente de! profesor. Si se
desea tener una panoramica de las tendencias actuales en
la evaluacién de actitvdes, una referencia interesante
puede ser el fascicule 11 de las gufas curriculares del
provecto SSCR (1987).

En el dominio psicomotor, esto es, el referido a las
destrezasy habilidades en contextos pricticos, labibliografia
reciente es bastante extensa. De hecho, es posible que
g€sta sea una de las lineas de investigacién que mayor
desarrollo ha experimentado en los dltimos afios
(Alberts et al. 1986).

5) Laevaluacion no debe centrarse exclusivamente en el
alumno. Habrai de abarcar otros elementos cuya conside-
racidn es determinante a la hora de alcanzar el «éxito» en
nuestro trabajo. A modo de ejemplo, y siguiendo a
Escudero (1985), seria conveniente evaluar:

- Al profesor, su estilo personal, etc.

ENSENANZA DE LAS CIENCIAS, 1992, 10(3)

— El métode ¢ enfoque de ensefianza que utilice: apren-
dizaje como investigacién, clase magistral. etc.

— El ambiente que haya en e! aula, las interacciones que
en ella se produzcan (profesor-alumno, alumno-alumno,
ete.).

— La propia programacién y los materiales curriculares
que se empleen (unidades didacticas, técnicas de eva-
luacion...).

6) Los puntos anteriores exigen, por ultimo, la utiliza-
cidn de técnicas variadas y flexibles. Tanto el grado de
exigencia respecto a su fiabilidad y validez como el
coste en términos de dificultad y tiempo de elaboracion
y aplicacién deben ser sopesados por el profesor en
funcidn de sus intereses concretos.

Parece evidente, por ofra parte, la necesidad de que este
trabajo sea llevado adelante por el equipo de profesores,
ya se trate de un seminario ¢ de un departamento. Los
miembros de estos grupos deberian establecer criterios
comunes de evaluacién, respetando, de algin medo, la
autonomia individual, con el propadsito de que las rela-
ciones entre cada profesor y sus alumnos no se vean
comprometidas.

HACIA UNNUEVOMODELODEEVALUACION

Plasmaren los hechos las ideas que se acaban de mencio-
nar conlleva un nuevo significado del concepto de eva-
luacidn; evaluar equivale, entonces, a recapacitar sobre
el proceso global de ensefianza y aprendizaje, es decir, a
investigar. Es posible que a algunos compafieros les
parezca excesive tener que desempeiiar el papel de
profesor investigador; sin embargo, como sefiala Erick-
son (1989) para que la ensefianza primaria 'y secundaria
alcance su mayoria de edad como profesién —para
que el docente no contintie siendo institucionalmente
infantilizado~ los profesores deben asumir la respon-
sabilidad adulta de investigar su propia prdctica
en forma sistemdtica y critica mediante los métodos
apropiados.

Nuestro préximo pasc habrd de consistir, por consiguiente,
en seleccionar un modelo de investigacién que, siendo
coherente con las ideas-fuerza anteriores, permita ponerlas
en accidén. Y hablamos de modelo tedrico, ya que una
técnica de investigacién no constituye un método de
investigacidn. Los dates obtenidos con aquélla nunca se
explican por si mismos, sino que su interpretacién esta
condicionada por los supuestos tedricos del investigador
—~del profesor, en este caso—.

Existen, en esencia, dos modelos de evaluacion: el ex-
perimental, que emplea sobre todo instrumentos cuanti-
tativos, y el etnogrifico o interpretativo, caracterizado
por recurrir preferentemente a las técnicas cualitativas,
El primero se basa en el control inicial de las variables
implicadas en ¢l estudio —~por ejemplo, conocimientos
previos, inteligencia, etc.—, la aplicacién de las medidas

257



INVESTIGACION Y EXPERIENCIAS DIDACTICAS

correspondientes —verbigracia, un nuevo modo de ense-
fiar, un plan para el desarrollo de la inteligencia, etc.— y
¢l analisis final que permita comprobar qué modificacio-
nes ha producide la actividad en cuestion {Kerlinger
1975}. Siguiendo a Santos (1988), este planteamiento nos
impide analizar la evolucion del trabajo, el funciona-
miento de la cajanegra donde se desarrollan los procesos,
la dindmica interna que se establece entre los protagonis-
tas de la actividad y las intenciones, los motivos y las
valoraciones de quienes estén Hevando a cabo la tarea.

Es por ello que hemos preferide optar por el modelo
etnografico. Para caracterizarle puede resuliar muy 1til
compararlocon el experimental —-mds propiode las ciencias
fisico-quirnicas—. La principal diferencia radica, proba-
blemente, enlos respectivos supuestos acercade lanaturaleza
de la causalidad en las relaciones humanas (Erickson
1989). En cuanto a otros aspectos, como el papel de la
teoria, de la evidencia empirica, de las categorias de
andlisis y de la obietividad, la etnografia es:

— Inductiva, va que trata de descubrir una teoria que
explique sus datos.

- Generativa: pues procura descubrir conceptos y pro-
posiciones a partir de varias fuentes de datos.

— Constructiva: en tanto que pretende descubrir unida-
des de andlisis a partir de la observacién y de la descnipeidn.

— Subjetiva, va que incorpora los datos subjetivos (del
profesor investigador y de sus alumnos).

Por ¢l contrario, el modelo experimental se situarfa, en
las mismas dimensiones, mas cerca de los polos deduc-
tivo, verificativo, enumerativo y objetivo; o lo que es lo
mismao: su fin prioritario consiste en contrastar una
teoria, determinando en qué medida se cumple una
proposicién, para lo que recurre a unidades de andlisis
elaboradas previamente v en las que no considera lo
subjetivo (Goetz y Lecompte 1988).

La naturaleza de los fenémenos que ocurren en el aula
pensamos que debe ser determinante a la hora de incli-
narse por el modele etnogrifico, lo que no quiere decir,
ni mucho menos, que se rechacen algunos instrumentos
cuantitativos, mas propios del oire enfoque. No convie-
ne olvidar, ademas, que etndgrafos educatives de gran
experiencia, como Hammersley (1990), han llegado a
plantearanecesidad de introducir algunas modificaciones
en ¢l modo en que la etnografia se aplica en las escuelas;
principalmente, en dos campos. Primero, la seleccion de
casos para la investigacidén debe proporcionar la modi-
ficacion de las variables teéricas y, al menos, un control
parcial de las variables extrafias relevantes. Segundo, la
operacionalizacién de los conceptos ha de hacerse con
mds rigor. En otras palabras, se trata de un acercamiento
a ciertas caracteristicas del modelo experimental.

Pero va ¢s hora de que nos centremos en la segunda parte
del articulo. A pesar de la «dureza» de los dltimos
pérrafos, éste serd el momento de comprobar lo «senci-
ilo» que puede resultar poner en marcha el nuevo modelo
de evaluacién que acabamos de compendiar.
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ESTRATEGIAS DE RECOGIDA DE DATOS:
TIPOS Y EJEMPLOS

Con el fin de conceptualizar correctamente los distintos
métodos, recurriremos para su presentacion a una de las
clasificaciones mdés extendida: la que los divide en in-
teractivos ¥ ho interactivos (Goetz v Lecompte 1988),
bien entendido que, a la hora de la verdad, ambos tipos
no s6lo no se excluyen entre i, sino que suelen utilizarse
de modo complementario. De hecho, algunas de las
estrategias recopiladas dentro del segundo grupe po-
drian, sin lugar a dudas, ser incluidas en el primero.

Por otra parte, debemos recordar que estos instrumentos
permiten, en primer término, realizar la evaluacién en
los tres momentos clave: inicial, formativo y sumativo,
en segundo, aplicarla en los tres dominios clasicos:
cognitive, psicomotor y afectivo, y, por ultimo, valorar
no s$6lo a los estudiantes sing al resto de los aspectos ya
resefados; materiales curriculares, programas, profesores,
procesos de instruccidn, etc. Como es natural, algunos
de ellos cumpien mejor que otros determinadas funcio-
nes, por lo que, en tales casos, asi lo haremos notar
expresamente. Un par de buenos restimenes de sus ventajas
¢ inconvenientes, asi, como del campo de aplicacion,
pueden encontrarse en las obras de Walker (1939) v
Wittrock (1989).

Dado el reducido espacio disponible, nos limitaremos a
dar una rdpida panoramica de los distintos métodos. El
lector interesado podri profundizar en el tema sin més
que recurrir a tas diversas referencias bibliograficas que
acompafian al articulo.

1. Métodos interactivos

Est4n basados, como su nombre indica, en la interaccién
personal de los participantes en el estudio (en el caso que
nos ocupa, alumnos y profesores). A través de ésta el
investigador puede obtener, con més facilidad que me-
diante otros métodos menos intrusivos, iz informacién
relevante para las cuestiones que se haya planteado. Las
dos estrategias més importantes son:

+ La observacién participante. Es el instrumento etno-
grafico por excelencia. En elia, y en sentido estricto, el
investigador pasatodo el tiempo posible con los individuos
gue estudia; refleja sus interacciones y actividades en
notas de campo que toma en el momento o inmediatamente
después de producirse los fenémenos.

Sin embargo, desde ia perspectiva de un docente en ¢l
aula, creemos que su papel deberia acercarse mds al de
un participante excepcionalmente observador, que
podria recoger sus notas en lo que se ha dado en llamar
diario del profesor. Este puede ser, sin duda, un
utensilio valiosisimo para el andlisis critico de los
procesos de aprendizaje —por ejemplo, en la deteccién
de las dificultades y bloqueos que nuestros alumnos
encuentran a la hora de aprender- y para ayudar al
profesor a tomar decisiones que le permitan mejorar su
trabajo.
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Cuadro 1}

Curso: 2° de BUP
Fecha: 14-2-90.
Diario: Sin ayuda de magnetéfono

*Realizado una hera después

A 19. Dado que esta actividad estd encaminada a ia deteccidn de 1as posibies ideas previas de los
alumnos, pido que a lean detenidamente. Sin debate en grupo, pregunto de forma abierta:
;qué pensdis acerca de la fuerza que debe hacer la persona de la figura si desea seguir

moviéndose?

Tiiaki: «Yo creo gue no necesita ningena. Se seguird moviendo.»

Como viene siendo costembre en las actividades de
deteccion de ideas previas de los alumnos, voy a
procurar condicionar 1o menos posible las respues-
tas que e emitan, Planteo mi actvacién a modo de
conversacidn con cada uno de los alumros que
intervienen.

Cristina: «;Cémo que no?, si que necesita hacer fuerza, ya que si no se ird parando poco

4 poco.»

Cristina, {por qué supones que se irfa parando progresivamente?
Cristina: «Porque la fuerza que lleva al bajar se ird agotando hasta que se pare.»

Profesor: «;Qué os parece al resto de la clase?».

Sers conveniente analizar Ja eficacia de Tas pregun-
tas abiertas en este tipo de cuestiones. Me propongo
extraer en estas dos primeras actividades una idea
del niimero de alumnos que comparten cada una de
las alternativas presentadas.

Curiosamente, 19 alumaos apoyan 1a primera propuesta y 6 Ia segunda.

Ahora, repito la pregunta en un huevo contexio;

Profesor: «Imaginacs una bolita que rueda sobre un plano herizontal muy pulimentade
después de haberla puesto en movimiento con un pequefio impulso; ; termrinaré deteniéndose

o seguird su movimiento indefimdamente?»

Todos los alumnos mantienen sus posiciones iniciales.

Durante la clase de hoy todos los grupos se han
mostrado especialments aclives en la puesta en
comiin. E1 G § se muestra muy bullicicso. Tengo que
{llamarles varias veces la atencidn, Me han asegura-
do que cstdn trabajando sobre la actividad.

TAaki insiste en gue no habria motivo para que se detuviera: «... bueno, se pararia si rozase

con la nieve.»
Varios alumnos: «5i, si; si rozase se llegaria a parar.»

Habrs que analizar la conveniencia o no de plantear
nuevos casos particelares de una actividad ya plani-
ficada, en particularcuando se andaescaso de tiempo

Cristina y su gmpo de inconcicionales aseguran que «la fuerza con la que baja se acabard
¥ lerminard parindose, Eso pasa siempre, en todos los casos er que se lanza un objeto.»

Ifiaki: «Pero 51 no roza, yo creo que no hay motivo.»
Victoria: « Indefinidamente!, eso es demasiado.»

Dejamos por el momento ia puesta en comin. Pido a todos los grupos que si tienen que
hacer alguna anotacién en sus cuadertios ahora pueden dedicar unos instantes.

Cristina me pregunla de nueve por qué no doy la
solucibn, «pero &5 una cosa v otra, venga df». Les
recuardo de nuevo la intencidn que se persigue con
este tipo de actividades: «analizando las siguientes
cugstiones trataremos de encontrar entre todes las
ideas aceptadas cient{ficamentes.

Porldn (1987) sefiala tres estilos diferentes en la elabo-
racién del diario, segiin el tipo de observaciones que se
realicen:

- Centrado en las emociones.
— Centrado en las actividades de aprendizaje.
— Centrado en la dindmica social de la clase.

En ¢l cuadro I se muestra un fragmento de on diario que
bien podria enclavarse en el segundo grupo. La actividad
descrita corresponde a la unidad diddctica «Fuerzas y
Movimiento». Con ella se pretendfa averiguar las ideas
previas de los alumnos sobre el concepto de fuerza.

Nuestra experiencia nos indica que confeccionar un
diario de clase es una tarea costosa y que, sobre todo,
exige tiempo. Este inconveniente, agravado por el exce-
sivo niimero de horas lectivas con ¢l que contamos, no
impide, sin embargo, que insistamos en recomendarlo.
Una manera de superar dicho obsticule residirfa en
«enfocar» exclusivamente la atencién en aquellas cues-
tiones por las que estemos mas interesados durante un
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periodo determinade, verbigracia, a lo largo de uns
unidad didictica o en el transcurso de una actividad
préctica en el laboratorio.

+ La entrevista. Constituye un excelente medio auxiliar,
ya que proporciona informacidén sobre numerosas habi-
lidades: cognitivas, afectivas... Para nosotros, la entre-
vista cobra cada dia mayor importancia, ya que permite
completar lainformaciénrecabada mediante la observacidn
participante, asi como la recogida con ofres instrumen-
tos menoes potentes: cuestionarios y pruebas escritas, en
general. Tal contraste, adernds, posibilita que se puedan
llevar a cabo las triangulaciones que aseguren la validez
de los datos.

Cuandoel docente se plantea, conrigor, el andlisis de las
dificultades que sus alumnos encuentran durante el
aprendizaje, la entrevista se convierte en una de las
mejores herramientas disponibles. Y, aunque de nuevo
se requiere cierto tiempo para una correcta realizacién
de la misma, también ahora ¢s posible solventar este
inconveniente. Basta con entrevistar tan sélo a una
pequefia muestra, representativa respecto de la cuestién
planteada, del total de la poblacién estudiada.
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En el cuadro 111 se presenta un extracto de una entrevista,
realizada con una muestra de alumnos de 1° de BUP, al
cabo de un mes de finalizada la unidad didéctica «Las
cadenas alimentarias, elementos basicos para el estudio
de un ecosistema».

Cuadro 1

P. ;Qué significa cadena alimentaria?

A. Un conjunto de seres que se van alimentando unos a otros...
que luego se alimentan entre todos, va siguiendo unos a otros.

P. Si, ;la cadena de alimentacidn es lineal?, quiero decir,
{siempre uno come 2 otro que...? (interrumpe},

A. No, puede comer a varios.

P. O sea, hablar de cadenas alimentarias igual no es muy
comrecto. T, jqué palabra emplearias?

. A. Red. Red alimentaria.

P. Dime algunos nombres de individuos de lacadena alimentaria
que ccupan siempre ¢l misme tugar, que, aunque no coman at
mismo individue, si, a los que tienen... (interrumpe}.

A. Primero eran los vegetales, por ejemplo la Spirogyra, que
luego se comia el Rotifero, era comida, vamos, por el Rotifero;
luego, pues la Pulga de agua; los Rotiferos pedian comerse a
otros Rotiferos.

P. Y si no me dijeras nombres concretos de animales, ;qué
nombre en general vale para los escalones gque has nombrado
en primero, segundo y tercer lugar?

A. Los productos eran los vegetales; luego los consumidores,
que habiu primarios y secundarios.

P. ;Qué caracteristicas dirias 1 que diferencian a un animal de
un vegetal?

A. Que los animales se suelen mover. Y el color, sobre tode el
color: los vegetales tienen cloroplastos.

P. ;Los animales no? ;Nunca?

A. No,

P. ;Qué tienen los cloroplastos de especial?
A. La clorofila.

P. ;Y pard qué sirve?

A.Paralaalimentacién, A través de la fotosintesis [os vegetales
obtienen su clorofila. La clorofila interviene en la fotosintesis.

2. Métodos no interactivos

Un etndgrafo incluirfa en este grupo aquellos métodos
en los que se desarrollauna interaccidn escasa onula cen
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los participantes. Teniendo en cuenta la realidad del
aula, nosotros situaremos aqui todos los procedimientos
en los que la relacidn personal con los estudiantes sea
menor. Parece dificil, salvo contadisimas y antediluvianas
excepciones, que un profesor no tenga algin tipo de
relacién con sus alumnos. También incluiremos en este
apartado los instrumentos que cualquier profesor puede
emplear para observar la labor de otro compafiero.

+ Observacion no participante. Consiste en contemplar
lo que est4 aconteciendo y registrar los hechos sobre el

terreno, Los tipos mds usados son:

— Cronicas de flujos de comportamiento. Requieren
descripciones exactas de lo que los participantes dicen o
hacen. Pueden ser abiertas o cerradas, segiin el grado con
que el profesor haya precisado sus propios intereses.

Pertenecen a este subgrupo los mapas y plantillas de
observacién. En el cuadro I'V se muestra un mapa de una
clase de 3° de BUP, basado en la plantilla o tabla de
observacidn que figurs en el esquema de evaluacidn que
proponemos al final del articulo. En ésta se sehalan,
asimismo, los criterios de evaluacién. Mapas similares
pueden construirse para observar el trabajo de laborato-
rio. La tabla correspondiente figura, también, en el
esquema final.

La mayor ventaja de estos instrumentos, frente a los
interactivos, reside en la rapidez y sencillez con las que
se registran Jos datos.

- Protocolos de andlisis de interaccién. Estos van desde
los sociogramas informales, elaborados sobre el terreno
por el cobservador, hasta sistemas estandarizados de
clasificacion de tos comportamientos, como ¢l de Flan-
ders (19'77). Su objetivo radica en anotar las formas en
que interactfian los participantes.

No obstante, existe la posibilidad de usar, con ese fin, los
mapas de cobservacion. Son mucho mds asequibles y
inicamente requieren que se establezca algin sistema de
simbolos para agilizar el registro (Sancho 1988).

— Medios audiovisuales. Nos referimos ala grabacién de
las clases, total o parcialmente, tanto en cassette comoen
video. Ambas técnicas proporcionan una abundante y
fiable infermacion, por to que su uso es cada vez mayor
en la investigacién educativa. Su empleo habitual con-
lleva un mayor coste econdmico, a la vez que precisaun
mayor tiempo (vaciade, interpretacidn, etc.) que otros
instrumentos. Sin embargo, su audicidn o visionado por
parte de los alumnos suele producir un «feedback»
altamente positivo. En particular, les permite tomar
conciencia de la forma en que se desenvuelve su trabajo
y,enconsecuencia, les ofrece la posibilidad de mejorarlo.

* Recogida de documentos. Ademés de hablar e interac-
tuar, los discentes y los docentes fabrican y utilizan
cosas. Los documentos resultantes -cuaderno de clase,
guiones preparatorios, etc.— se convierten en datos que
indican las sensaciones, experiencias y conocimientos
de las personas.
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Al
Carlos AZ
A3
Ad
TC

fecha

Al
A2
A3
Ad
TC

Silvia

Al
AZ
Al
Ad
TC

David

fecha

Al
A2
A3
Ad
TC

Marga

Al
AZ
A3
Ad
TC

Anabel

fecha

Al
A2
Ana A3
Ad
TC

3 3
2
4 3
5678;5678
3 3
34 4
473 43
2 2
3
4
5678|5678
2 2
1 i 4
5 4 |5 4
5 55
5678|5678
5 4 5 4
5 4
4

Cuadro IV

Curso: 32 A, ndm. 35

Fecha: 5, 6, 7 y 8 de noviembre.

Al
A2
A3
Ad
TC

Luis
Paco

fecha

Al
A2
A3
Ad
TC

Pavid
Inma

Al
A2
A3
Ad
TC

David

fecha

Al
A2
A3
Ad
TC

Susana
Encama

Al
A2
A3
Ad
TC

Ana Carmen

Charo

fecha

Al
A2
A3
Cristina Ad
TC

Concha

3 Silvia

5678

34

Daniel

4 Ma.

5678

LA

Eduardo

4 Ma. Pilar

Ifiaki

5678

5678

Olga

— Cuaderno del alumne. Para nosotros, y dado el enfoque
de ensefianza que utilizamos, constituye una de las
herramientas mas importantes. En €], el alumno recoge,
para cada una de las actividades, sus opiniones y las
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derivadas de la puesta en comiin, con lo que poco a poco
el cuaderno se convierte en su auténtico y personal
«libro de texto». En el esquema final se muestran las

Ana Cris.

Al
A2
Alberto A3
Ad
TC

fecha

Al
A2
Al
Ad
TC

Gema

Al
A2
A3
Ad
TC

Victoria

fecha

Al
A2
A3
A4
TC

Al
A2
A3
Ad
TC

Eva

fecha

Al
A2
A3
Elena A4
TC

3
4
5
5678|5678
3
4
3 3
3
5 5
4
5678|5678
3
4
2
4
4
4
567815678
45
4

categorias empleadas para su correccidn.

Amaya

David

Inmaculada

Carol

Sandra
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— Pruebas de lapiz v papel: Cuestionarios, exdamenes ...
Habituzlmente, empleamos dos tipos de cuestionarios:
uno, para conocer las ideas del alumnado antes de iniciar
el proceso de instruccion; y otro, para comprobar en ué
medida aquéllas han evolucionado durante el mismo. En
el primer caso, el profesor acostumbra a elaborar un
resumen que comurnica {mediante transparencias v hojas
fotocopiadas)alos alumnos, con el objeiode que conozcan
la diversidad de opiniones de la clase acerca del concepto
tratado. El segundo tipo puede resultar adecuado para
disponer rapidamente de todas las respuestas de la clase.
En ambos casos, dependiendo del contexto, el profesor
decide si las respuestas han de emitirse individualmente
0 en grupo.

Yaindicamosen la primera parte del articulo 1a necesidad
de especificar, en este tipo de pruebas, el campo a medir
y el patron, Pero todavia es posible mejorarlas en mayor
o menor medida. Para ello, se recomienda especificar
qué objetivos v en qué proporcién han de incluirse en
cada una de ellas. En nuestra drea, vy en cuanto a la
evaluacidn del conecimiento de hechos, conceptos y
teorias cientificas, puede resultar itil la categorizacién
hecha por Kempa (1986}, basada, a su vez, en la mds
conocida y clasica de Bloom.

Segin Kempa, cabria hablar de cuatro niveles de objeti-
vO$:

Nivel 1: Conocimiento y recuerdo de hechos, hipotesis,
teorias, conceptos, terminologia y convenciones clenti-
ficas.

Nivel 2: Comprension de los conocimientos cientificos
y sus relaciones manifestadas en la capacidad de
los estudiantes para explicar e interpretar la infor-
macion presentada y para expresarla en diferentes
formas.

Nivel 3: La aplicacién del conocimiento cientifico a
situaciones nuevas. Implica que el alumno es capaz de
seleccionar de sus conocimientos anteriores aquéllos
que son interesantes para resolver una nueva situacion.

Nivel4: Andlisis, sintesis y evaluacion de la informacion
cientifica que implica la descomposicion en sus partes
constituyentes y la reorganizacion en una nueva estriic-
tura. Adicionalmente la informacion puede ser evaluada
en términos de su validez y asuncionesy consecuencias
subyacentes.

Hemos de reconocer que, por ahora, todaviz estamos
empezando a tener en cuenta esta clasificacidn. Como
acertadamente sefialan Gutiérrez y otros (1990}, 1a ma-
yor dificultad estriba en evaluar tales categorias por
separado, siempre que el aprendizaje sea significativo y
no puramente memoristico. No obstante, unos conteni-
dos (hechos, conceptos, principios) se prestan mas que
otros al desarrollo de objetivos de uno u otro nivel. El
profesor debe tener en cuenta este hecho. En el cnadro V
se muestra una tabla de doble entrada utilizada para
representar las especificaciones de un test (de opcidn
multiple) correspondiente a la untdad didactica «La
estructura de la materia» de 2° de BUP.

Cuadro V
Areas principales de estudio.

[dentificacidn| Obtencign de | Coneepto de
HABILIDADES |de sustancias| sustancias process
puras puTas fisico

Elementos

¥
COMPUESIDS

Concgpto Leyes Naturaleza | PORCENTAJL
de procesa | ponderales | atdmica de lalAPROXIMADD

quimico  |de la guimicaj matena DE PUNTOS

Conocimiento:
habilidades para
recordar

44

Comprensién:
habilidades para tra-
ducir & interpratar
informacién

30

Aplicacion: habilida
des para aplicar los
conecimientos a
nugvasy

situaciones

20

Andlisisfovaluacion:
habilidades para
analizar y evaluar
informaciones

y datos

PORCENTAJE
APROXIMADO 19 10 10
DE PUNTUACION
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Procedimientos semejantes se han desarrcllado en la
evaluacitn de los trabajos o habilidades practicas. Christofi
(1988) recoge algunos de ellos en su breve y clara obra
sobre 12 evaluacidn en ciencias.

— Diferencial semdntico. Se trata de un instrumento de
muy sencilla construccion y aplicacion, cuya funciona-
lidad en la evaluacién de actitudes estd plenamente
demostrada (Kerlinger 1975). Para construir un diferen-
cial semaéntico, en palabras de Gutiérrez y oiros (1990),
hay que, a) establecer pares de adjetivos que indiquen

situaciones opuestas respecio a los diversos aspectos
del constructo que se quiere estudiar; y b) pedir al
alumno que se sitiie en una escala que suele serde I a7
segitn sea su postura frente a cada par de adjetivos.

En el cuadro VI se recoge un fragmento de un diferencial
semdntico que incluia otros cinco conceptos, Los pares
de adjetivos eran siempre los mismos. Para la interpre-
tacién de los datos obtenidos se recomienda leer el
capitulo 23 de Kerlinger (1975).

Cuadro VI
Actitudes hacia la Ciencia.

Las clases de ciencias son:

Buenas Malas
Desagradables Agradables
Interesantes No interesantes
Utiles Inditiles
Aburridas Divertidas
Ficiles Dificiles
Innecesarias Necesarias
Desorganizadas Organizadas
Costosas No costosas
Pasivas Activag
Eficaces Ineficaces
Las practicas de laboratorio son:

Buenas Malas
Desagradables Agradables
Interesantes No interesantes
Utiles Indtiles
Aburridas Divertidas
Faciles Dificiles
Innecesanias Necesarias
Desorganizadas Organizadas
Costosas No costosas
Pasivas Activas
Eficaces Ineficaces
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— Encuestas. Constituyen un medio ripido y, si estdn
bien disefiadas, eficaz para recabar informacidn de di-
versaindole. Pueden pasarse al acabaruna unidad did4ctica
(San Valero 1988) o al finalizar el curso. La dnica
diferenciaestriba, claro est4, en el tamaiio y complejidad
de las mismas. En el transcurso de los iltimos afios
hemos ido perfilando una encuesta que contiene unos 90
itemns, distribuidos en los siguientes apartados:

* Yaloracidn de los programas de actividades.

* Valoracidn del método de ensefianza y aprendizaje.
* Valoracidn del proceso de instruccidn,

* Valoracion del profesor.

* Valoracidn de los contenidos.,

* Valoracién del método de evaluacidn.

* Sugerencias,

En el cuadro VII se muestra un fragmento de elia, con las
correspondientes respuestas dadas por alumnos de 2° de
BUP una vez terminado el curso.

Cuadro VII

Valoracién del proceso de instruccidn.

Califica de 1 a 5 cada una de las siguientes cuestiones referidas al
método de instructivo utilizado este curso:

2°A 2*B
xd X 3

~ Te sientes suficientemente atendido

por tu profesor en clase. 36 1.3 3510
- Te pusta mds trabajar en grupo que

individualmente. 4213 44 1,1
- Te apoyaste en la ayuda prestada por

tus compaiieros, 36 1,2 38 L3
- Participasie en las discusiones del grupo. 4,1 1,2 4,3 0,9
- Se emplez vn tiempe suficiente para la

puesta en comin entre todos los grupos. 3,5 1,5 35 1.1
- Estds de acuerdo con los cambios

periddicos de los componentes del

grupo. 4014 3614
— Respetaste Ia secuencia de trabajo:

17} aportaciones personales,

2°) resultado de 1a puesta en comiin. 3,9 1,1 3.8 1.1
— Precisaste la ayuda de otras personas

ajenas a la clase, 1,712 1,712
— Para la comprensi6n de la asignatura

necesitaste consultar oiros textos

o materiales. 1,7 4,1 1,510
— El cuaderno de clase te permite

estudiar convenientemente en la

preparacion de los exdmenes. 43 1,1 44 1,1
— Prefieres ¢l cuaderno de clase al

iradicional Libro de texto, 3716 4311
— El trabajo en clase (aula y laboratorio}

te resultd wtil. 4507 4606
— E! trabajo en clase te resulis ameno

y agradable. 36 1,0 39 1,1
— Se lo recomendarias a un amigo tuyo

que tuviese dificuitades con

la Fisica y la Quimica. 39 1,0 42 1.2
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—Informes de grupo. Se trata de instrumenios imprescin-
dibles paralograr que los alumnos se responsabilicen del
trabajo que comparten en las aulas. A partir de ellos,
cabe la posibilidad de organizar sesiones de andlisis y
discusidn sobre la «marcha» del curso. Debates que han
de estar bien organizados, de acuerdo con algunas de las
conoctidas técnicas de dindmica de grupos (Arnaiz 1987).
En nuestra opinién, esta préctica ayuda a conseguir uno
de los requisitos basicos del aprendizaje: la motivacion,
entendida como la disposicidn positiva hacia éste por
parte del sujeto que aprende.

UN POSIBLE ESQUEMA DE EVALUACION
DE ALUMNOS

Seguidamente preseniamos el esquema de evaluacidn
que hemos propuesto a nuestros alumnos en los cursos
anteriores. Es, de momento, un guién provisional, ya que
ha de ser negociado con aquéllos, ne séle alinicio de las
clases sino a lo largo de los sucesivos meses, con ¢l fin
de corregir las deficiencias que pudieran observarse en
su funcionamiento. Incluye los cuatro grandes niicieos
alrededor de los cuales girard la valoracion de los estu-
diantes asi como las categorias y criterios que, en cada
¢aso, se van a contemplar.

ESQUEMA DE EVALUACION

La evaluacion del trabajo que se lleve a cabo en torno &
ia asignaturade Fisica y Quimica incluird cuatro grandes
apartados;

Notas de los exdamenes

Media: Notamediade las calificaciones obtenidas en fos
examenes realizados desde el comienzo del curso hasta
¢l momento de hacer cada una de las evaluaciones.

Andilisis del cuaderno
C 1: Presentacion: limpieza, orden, etc.

C 2: Ausencia de errores, claridad en los conceptos,
descripcion de las relaciones entre unas actividades y
otras, de modo gue quede claro cdmo se construyen los
conceptos.

C 3: Exposicion separada de las propias ideas —o las del
grupo de trabajo— y de las resultantes de la puesta en
comun.

C 4: Descripcién completa de las actividades experi-
mentales, inciuyendo:

- planteamiento del problema;
- emisidn, en su caso, de hipétesis;
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— disefio y planificacidn del experimento;

— recogida de datos y observaciones,

—interpretacidn de datos y establecimiento de conclu-
siones {enunciado, campo de aplicacidn, fuentes de
imprecisidn, etc.}.

C 5. Explicacién cualitativa de las expresiones matema-
ticas empleadas en la resolucion de las actividades de
aplicacién —problemas, etc.—.

C Global: Media aritmética de las puntuaciones ante-
riores,

CALIFICACION;

1 2 3 4 S

[ | | | } |
[ — — I

Muy mal Mal

Regular Bien Muy bien

Tabla de observaciones {(A: aula, L: laboratorio)

A 1: Hace el trabajo propuesto en clase.

CALIFICACION (para todo el grupo):

H 2 3 4 5
| | | | 1 !
| | I | 1 1
Nolo hace Lohace Lohace Lo hace Lo hace
muy mal  mal regular bien

A 2 : Contesta a preguntas abiertas formuladas por el
profesor o por otros compaieros.

CALIFICACION (individual):

1 3 5
| ] 1 | —1 !
I ; i T T |
Respuesta Respuesta Respuesta
irrelevante incorrecta y correcta
pertinente

A 3 : Hace preguntas significativas.

CALIFICACION (individual}:

I 3 5
| ] | | | —]
[ | 1 I | 1
Pregunta Pregunta Pregunta
inadecuada parcialmente adecuada
adecuada

A 4: Discute y participa en ¢l trabajo del grupo,
ENSENANZA DE LAS CIENCIAS, 1992, 10(3)

CALIFICACION (individual):

1 2 3 4 5
i ] | | | |
i i | 1 | !
Nohace  Trabajo Trabajo  Trabajo  Trabajo
nada; individual colectivo c¢olective colectivo
actividad sobreel «arega- sinorga- bien orga-
ajena, tema  dientes» nizar nizado
molesta; ete,

A Global: Media aritmética de las puntuaciones (A)
anteriores.

L 1: Realizacién correcta de los pasos que constituyen el
experimento completo.

L 2: Manejo correcto de aparatos y materiales.

L 3: Se toman precauciones para asegurar la fiabilidad de
las observaciones y los resultados,

L 4: Utilizacién eficaz del tiempo y del espacio de
trabajo disponibles.

L 5: Recogida del material y limpieza del 4rea de tra-
bajo,

CALIFICACION (para todo el grupo):

1 2 3 4 5
| | | | | !

f — T y
Muy mal ' Mal Regular Bien Muy bien

L global: Media aritmética de las puntuaciones (L)
anteriores.

Trabajo en casa
Trabajo en casa: Nota media de todas las calificaciones

obtenidas desde el comienzo de curso, en las actividades
propuestas para hacer individualmente en casa.

CALIFICACION (individual):

1 2 3 4 5
[ | ! | | ]
i F 1 i t i
Nole Lohacey Lohace Lohace Lo hace
hace no sabe mal regular bien
explicarlo

Conviene, finalmente, comentar brevemente cémo se
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aplica este esquema de evaluacidn en la practica real del
aula, En nuestra evaluacién de los alumnos utilizamos,
por razones de operatividad, niimeros para medir cada
unc de los aspectos que constituyen los cuatro nicleos
del esquema. A medida que transcurre el curso, el profe.
sor dispone de varias series de ndmeros, y sus correspon-
dientes medias aritméticas, asociadas a: notas de los
exdmenes, andlisis del cuaderno, tabla de observaciones
(aula y laboratorio) y trabajo en casa. Dado que el

estudiante debe percibir los avances de su propio apren-
dizaje, esas calificaciones deben comunicarse a los inte-
resados por medio de un informe. No resulta dificil
transcribir dichos niimeros a un lenguaje mds compren-
sible valiéndonos de las escalas de calificacidn incluidas
en el esquema. El cuadre VIII muestra las calificaciones
numéricas de varios alumnoes de 3° de BUP y los informes
correspondientes.

Cuadro VIII
MEDIA C1 C2 C3 C4 C5 Al A2 A3 Ad L GLOBAL TRAB. CASA
Alberto 9.5 45 30 40 45 40 35 30 20 45 37 43
Carlos 4,6 25 25 20 20 15 5 1,0 1,0 40 2,7 1,7
Juana 36 35 306 10 25 25 20 40 30 50 43 3.3
INFORMES
ALBERTO

* Exdmenes: Muy bien.
* Cuaderno: Muy bien en todos los aspectos.

* Aula: Podrias plantear preguntas, inico aspecto que no has desarrollado.
* Laboratorio: Aunque tu actuacidn es aceptable, deberias mejorar en la utilizacién del tiempo.

* Trabajo en casa: Sigue asi.

CARLOS

* Exdmenes: Intenta comprender lo que se te pregunta; conceptos poco claros,

* Cuaderno: Flojo en todos los aspectos; trabdjalo dia a dia.

* Aula: Aunque parece que participas en las discusiones de grupo, debes hacer el trabajé propuesto.
* Laboratorio: Debes mejorar en el manejo de los aparatos y en €1 desarrollo de los experimentos.

* Trabajo en casa: No haces nada; tu verds.
JUANA

* Exdmenes: Estudia més y practica el célculo.

* Cuaderno: Normal, aungue debes distinguir entre las ideas del grupo {o las tuyas) y las resuitantes de la puesta en comuiin.
* Aula: Aunque participas en los debates en grupoe, debes terminar el trabajo propuesto.

* Laboratorio: Bien en general.

* Trabajo en casa: Puedes mejorar; haz un trabajo mas continuado,

No debe olvidarse, sin embargo, que la evaluacidn de los
alumnos no es més que una de las diferentes «evaluacio-
nes» que en una labor profesional seria habrian de
tenerse en consideracién.

CONCLUSIONES

Como se ha puesto de manifiesto a lo largo del articulo,
el procedimiento actual de evaluacidén, centrado casi
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exclusivamente en los alumnos, sélo se preocupa de
constatar resultados, elvidando la calidad del aprendiza-
je. Dicho procedimiento, por otro, lado, no es coherente
con el medelo de aprendizaje y ensefianza constructivis-
ta, que tanto desarrolio ha experimentado en los iltimos
afios.

Para suplir estas deficiencias hemos recurrido a un
modele tedrico ampliamente difundido en el campo de
las Ciencias Sociales: el modelo etnogrifice, el cual,
entre otras cosas, nos ha llevado a elaborar y poner en
practica nuevas técnicas de evaluacién de alumnos. Las
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estrategias de recogida de datos proporcionan ademas
abundante informacion, al profesorado y al alumnado,
acerca de c6mo modificar su trabajo para perfeccionarla
préctica cotidiana.

Con todo, debemos insistir en gque se trata de una pro-
puesta provisional, que se ird modificando a medida que
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