INTERCAMBIOS,
COMENTARIOS

Y CRITICAS

En esta seccién intentamos recoger, por una parte, los comentarios y criticas sobre los trabajos aparecidos, asi
como sugerencias de cualquier tipo que puedan contribuir a una mejora de la revisia.

En segundo lugar pretendemos que estas pdginas sirvan para dar a conocer la eXistencia de grupos de trabajo y
Jacilitar asi los contactos e intercambios.

También pensamos que puede ser de interéds el conocimiento de las linecs de trabajo seguidas por los distintos
grupos, que pueden enviar breves resdmenes de sus actividades.

Por ditimo contemplamos la posibilidad de favorecer los intercambios objeto de esta seccion con la publicacién
de algunas entrevistas y mesas redondas,
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Introduccion

Una de las coincidencias en las recientes
investigaciones sobre ensefianza de las
ciencias es la expresidn de una necesidad
de redefinicién de la préctica evaluadora
integrada a las propuestas cuyo objetive
es el logro del aprendizaje significativo
de conocimientos cientificos (Alonso,
Gil y Martinez Torregrosa 1992). Un
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profundo cuestionamiento y la reflexiér
colectivarealizada por el equipo docente.
condujo esencialmente a efectuar inno-
vaciondes en las guias de trabajos préc-
ticos y en los modos de intervencitn.
Desembocd luego en la necesidad de
modificar el procese de evaluacibn res-
pectoasus fineseimplementacién, tenienda
como obietive la bisqueda de coheren-
cia con lz concepcitn del procesc de
enseiianza-aprendizaje implementada.

Nuestra hipdtesis, formulada luego de
las primeras experiencias de innovacién
eneste aspecte {1986-1988), en un curso
universitario de fisica relatadas en otro
trabajo (Ivancich, Petrucci, y Mercader,
1993}, fundamentada por el anilisis de
caracteristicas de las experiencias pos-
teriores (1989-1992), es que, si no se
modifica la concepcién de docentes y

alumnos de 1a evaluacién, aun cuando se
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implementen innovaciones en los otros
elementos del proceso{disefio de objetivos,
seleccion de contenidos, estrategias de
enseftanza, recursos didacticos, etc.), la
actitud de los alumnos frente a latarea no
cambiaré. Y esta actitud es determinante
del estilo de aprendizaje. Dice Novack
{1991} «Bajo la presién de una evaiua-
cién y educacidn inadecuadas, la mayo-
ria de los estudiantes se dedican
preferentemente al aprendizaje memo-
ristico».

Esta hipétesis de avestro grupo de inves-
tigacién se complementaria con las re-
cientes investigaciones sobre aprendizaje
significativo. Estas postulan que la pre-
misa para el cambic conceptual es el
cambic metodoldgico (Segura 1991) v,
por lo tanto, lo que debe propiciarse es el
paso de una «metodologfa de la superfi-
cialidad» a una metodelogia cientifica,
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paralelamente al cambio conceptual (Gil
1986). Por ello, el énfasis en la ensefian-
za porinvestigacién debe estar puesto en
los cambsios actitudinales y procedimentales
que esti metodologia requiere.

La concepcifn previa de evaluacién

Segén nuestra experiencia, un elemento
fundamental para el logro de estas mo-
dificaciones es el cambio en la concep-
cién de la evaluacién. Este cambic en la
concepeién implica que el alumno ejer-
cite los mecanismos de autorregulacion
en funcidn de su propic aprendizaje y no
en funcién de sus representaciones con
respecto al criterio de evalvacitn del
docente, Es necesarioentonces, caracterizar
la concepcidn inicial de evaluacién de
auestros alumnos, constraida en base a
experiencias en las que predomina el
model: de ensefianza por transmisién-
tecepcion.

Obviande el andlisis exhaustivo de las
deficiencias de la evaluaci6én en su con-
cepcidn tradicional, ya ampliamente
fundamentado y scbre el que existe
consense (Rodriguez Barreiro, Gutiérrez
Muzquiz y Molledo Cea 1992}, especi-
ficaremos algunas caracteristicas relevantes
a fin de fundamentar nuestra hipdtesis.
Dentro del modelo de transmisién-re-
cepcidn, la actividad de examen consiste
en repetir lo més fielmente posible lo
wransmitido por el Jocente, guienrealizard
un «erjuiciamiento objetivo y terminal
de la labor realizada por cada alumno»
{Alonso, Gil y Martinez Torregrosa 1992).
Clasificar4 a cada alumno con notas que,
«sumizistran poca informacién sebre lo
que los estudiantes en realidad saben y lo
que pueden hacer, tampoco identificanla
naturaleza de las dificultades de apren-
dizaje y aportan una base pobre para
comuiticar la competencia de los estu-
diantes a los interesados» {(Satterly y
Swann 1988). Esta concepcién de eva-
luacién no incluye la evaluacién forma-
tiva, o que implica que los ajustes a
reatizar tanto por los alumnos, como por
los docentes no sonrealizados en funcidn
de un aprendizaje significative por los
primeros, ni de manera sistemdtica por
los segundos,

Desde la perspectiva del alumno, la eva-
luacién es una etapa de excesiva tension,
lo que funciona como obstéculo en su
desempefio {Fuertes 1990). Sibiencxiste
unatensitn «<natural», ésta se ve aumentada
por el uso que hace el docente del poder
que ¢ confiere la atribucion para decidir
la certificacion. Este poder (Quiroga 1985)
que s¢ manifiesta durante la situacion de
examan estd presente durante todo el
curso, caracterizando la interaccidn
docente-alumno y, por ende, afectando
fuértemente las actitudes de este
iltimo.
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Obstéculos para el eambio en 1a con-
cepeion de evalnacién

A partir de nuestra experiencia podemos
enumerar algunas de [as dificultades con
las gue nos enfrentamos en el proceso de
redefinicién de la evaluacion.

— De los docentes: Representaciones a
través de sus experiencias previas como
alumnos (Gené y Gil 1987) en general
escasamente cuestionadas durante la
formacién docente. Estas son muy difi-
ciles de modificar y no basta con la insa-
tisfaccién respecto al modelo tradicional
de evaluacién, los resultados de su im-
plementacién y el rol que en él se asigna
aldocente. Laresponsabilidad del docente
con respecto a la centificacion y ante la
instituciGn juega un papel muy importante
frente a la posibilidad de inncvacidn en
este aspecto. Laevaluacidneselelemento
del proceso mds extenso y minuciosa-
mente reglamentado por las instituciones
educativas. También constituven un
cbstdculo los posibles cuestionamientos
institucionales ¢ de otros docentes que
surgen frente a la puesta en practica de
innovaciones.

— De los alumnos: Representaciones re-
feridas a su rol como estudiantes, al rol
docente, a ia ensefianza y al aprendizaje,
a la evaluacién, ete. originadas en sus
experiencias del aprendizaje anteriores.
Nuestros alumnos presuponen, conse-
cuentemente con el medelo de ensefian-
za por transmisién, que hay sdlo una
concepeidn de la realidad, y que deben
sentarse frente al docente a esperar que
éstelatransmita. Sospechan que cualquier
bisqueda 0 investigacidn respecto a un
tema, hecha por su cuenta, no serd més
que una pobre aproximacién frente a la
ofrecida por el profeser. Ya que quien
evalia y decide la certificacién es el
docente, mediante un sitema premio-
castigo, €s necesario «aprender» a re-
producir su conocimiento.

En ese contexto, antes de comenzar un
trabajo de investigacidn o el estudio para
un examen, los alumnos necesitan saber
qué tipo de instrurmento se usard para
evaluar, pues laelaboracién del trabajo o
la forma de estudiar depender de éste.
En numerosos cursos, durante la primera
clase, los alumnos indagan ansiosamen-
te sobre la cantidad de exdmenes, el sis-
tema de promocién, la mecénica de
evaluacién, etc. Esto es consecuencia de
la necesidad de conocer las «reglas del
juego», determinadas o impuestas por el
docente. Los alumnos buscan adecuar la
representacién de «aprendizaje» propia
al «aprendizaje» que deben realizar a fin
de superarlaetapa con éxito, rdpidamente
y —en general- con el minimo esfuerzo.

También constituye un cbstdculo la acti-
tud de los alumnos frente a actividades

de antoevaluacitn en instancias sumati-
vas, surgida de experiencias previas en
las que sus resultados no fueron consi-
derados para la certificacién. Esta
actitud se caracteriza en general por
una predisposicién hacia una toma de
decisién ligera y carente de compro-
miso.

Condiciones para el cambio en la
concepcidn de evaluacion

A nuestro entender, es necesario que se
cumplan una serie de condiciones previas
para el cambio propuesto:

Constitucion de un equipo: Es necesaria
la constitucién de un equipo docente que
lleve a cabo un proceso de reflexidn
colectivo, con una cuocta de imaginacidn
en la reflexién y de audacia en la imple-
mentacion.

Redefinicidn compartida: la concepcidn
de evaluacidn debe ser redefinida er un
proceso compartido entre docentes y
alumnos. Una redefinicién unilateral
produciria una ruptura del contrato di-
déctico que ocasionaria incertidumbre al
alumno y, por 1o tanto, constituiris un
obstéculo para el aprendizaje. Este pro-
ceso de redefinicion compartido orienta
los resultados de la autorregulacion de
los alumnos {eleccién de téenicas de es-
tudio, jerarquizacion de contenidos, or-
ganizacién del tiempo, et¢. Y haciaellogro
de un aprendizaje significativo. Segin
Novak (1991}, los alumnos de los prime-
ros aitos de ia universidad orientan sus
esfuerzos hacia el logro de buenas notas;
segin nuestra experiencia, los alumnos
de los primeros afios —en general—orientan
sus esfuerzos s6le hacia aprebar. Se
considera necesario que el alumno iden-
tifique el logre de un aprendizaje signi-
ficativo con la obtencidén de bucnas
calificaciones. Como ya se dijo, los me-
canismos de autorregulacién de los alumnos
se halian condicionados por sus repre-
sentaciones con respecto al criterio de
evaluacidn del docente. En nuestra expe-
riencia hemos intentado lograr que la
autorregulacidn se oriente en funcidn del
aprendizaje significativo, discutiende
docentes y alumnos criterios y la imple-
mentacién de las evaluaciones, a fin de
llegar a un aceerdo (Ivancich, Petruccl y
Mercader 1991).

Coherencia: Como regla general, la con-
cepcibn de evaluacién debe ser coheren-
te con el resto del modelo de
ensefianza-aprendizaje, En particular, los
criterios de la evaluacidn sumativa de-
ben ser los mismos que los de 1a forma-
tiva; las estrategiss de evaluacién no
deben diferir demasiado de las de
aprendizaje; y fundamentalmente, las
actitudes docentes deben mantener la
coherencia con el discurso. La «autenti-

ENSENANZA DE LAS CIENCIAS, 1994, 12 (2)



INTERCAMBIOS, COMENTARIOS Y CRITICAS

cidad» del docente genera confianza en
ios alumnos.

Respeto de la heterogeneidad: Todas las
poblaciones son heterogéneas; porlotanto
en cada curso el grupo de alumnos es
distinto. No es posible aplicar «recetas»
evaluadoras. Con tal fin debe existir la
posibilidad de eleccidn de alternativas,
para docentes y alumnos; esto permite la
identificacion de los integrantes con el
proceso, lo que contribuye al éxito de la
propuesta.

Nuestra concepcion de evaluacién

Para nosotros, evaluar implica determi-
nar, comparar, analizar, comprender y
explicar cada etapa del proceso de ense-
flanza-aprerdizaje.

— Determinar la situacidn en que s¢ en-
cuentra el proceso, para permitir la co-
municacién interna (entre docentes y
alumnos) y externa {con la institucidn,
con otros docentes v 2 otros dmbitos}.

— Comparar la situacién actual con la
intcial y con la prevista, lo que significa
saber de dénde partimos, dénde pensa-
bamos llegar vy adénde llegamos en rea-
lidad.

- Analizar por qué nos desviamos de la
planificacion y decidir si es necesario
corregir esta desviacidn.

- Comprender y explicar ta marcha del
proceso y determinar ¢cémo y por qué se
dic de cierta forma. Esta definicién ha
sido construida utilizardo como fuente
la dada por Couvert {1979), adaptandola
4 la préctica evaluadora implementada.

A continuacidn se presenia una sitema-
tizacién de las actividades de evaluacion
del curso organizada sepin su funcién
(Cordero, Petrucci y Weissmann 1992).

Actividades de evaluacion diagnéstica

Las evaluaciones diagndsticas tieren lu-
gar en la primera clase del curso y de
cada unidad de contenidos cenceptuales.

- Primera clase del curso: Esté destina-
da a «romper el hielo» que existe al
inicio de un curso. Pretende lograr una
mejor comunicacién con los alumnos, lo
cual permita crear un clima de confian-
za; indagar los preconceptos de la fisica,
las representaciones de alumnos y docentes
respecto & qué significa aprender y ense-
ftar, propiciar la participacién activa de
cada integranie y generar una relacién
docente-alumno més horizontal, donde
los vinculos puedan ser explicitados.
Cuestionar el contrato didéctico implicito
para comenzar & elaborar otro. Se reali-

zan zctividades mediante técnicas gru-
pales de presentacién y discusién sobre
contenidos conceptuales de la fisica o
respecto a sus representaciones referidas
a la ensefianza, el aprendizaje y 2 a
fisica, que nos permiten evaluar las cai-
racterfsticas y el desempefio del grupw.
Las actividades de evaluacidn duranie
esta clase se basan en observaciones
participantes y no
participantes, registro fiel escrito
y ocasionalmente fiimico o sonoro y er.-
cuestas individuales.

— Primera clase de cada blogue temdii -
co: Serealizan actividades de indagacidn
de preconceplos de fisica tales comd
encuestas individuales; experiencias dz2
laboratorio, que pueden estar orientadas
conuna guia de actividades, o ser abiertas,
en grupos de 3 a 6 alumnos con exposi-
cidén en ronda general o por parejas de
grupos; debates en ronda general o pe-
quefios grupos.

Actividades de evaluacion formativa

Ademads del cardcter evaluativo que en-
cierran todas las actividades del cursc
tales como discusién en subgrupos, re-
solucién de problemas, realizacidn de
experiencias de laboratorio, exposiciones,
efercicios de aplicacién, lectura de libros,
debates enronda general, etc. y el cardcter
formativo que también poseen las eva-
luacicnes iniciales sumativas, las siguientes
son actividades referidas especificamente
a este tipo de evaluacién;

— Observaciones durante las clases rea-
lizadas por docentes participantes y no
participantes (registros).

- Andlisis y confrontacién de las obser-
vaciones docentes para realizar ajustes
en dos instancias:

» Durante ¢] desarrollo de las clases.

* En las reuniones de planificacion de las
clases.

- «Redondeos, sintesis al finalizar cada
unidad conceptual. Discusién grupal en-
tre fos alumnos donde la coordinacién
docente tiende a estructurar l2 unidad y
sirve como instrumento de evaluacién
para detectar posibles dificultades o errores
persistentes.

— Reflexién grupal coordinada y planifi-
cada respecto a cuestiones actitudinales
y problemédricas referidas at funciona-
miento grupal.

Actividades de evaluacién sumativa

En primer lugar nos referiremos a las
actividades relacionadas con la evalua-
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citn sumativa que tienen por objeto con-
sensuar con los alumnoes los objetivos,
criterios y modalidades de evaluacidn
del curso. Luego se cita la tipologia de
evaluaciones parciales y finales.

Actividades de ensefianza referidas a la
evatuacidn

Desde el inicio de las clases, los alumnos
se interesan por la modalidad de eva-
luacién. Lz actitud y respuestas de los
docentes en esta instancia ¢s muy im-
portante para el trabajo de modificacién
de actitudes. Se pretende generarun vinculo
de confianza a fin de que perciban la
posibilidad de participacidn real en el
procesc de redefinicién de laevaluacicén.
Esto se logra a partir de tener en cuenta
suopiridnrespecto a problemasde diversa
fndole e implementando aquellas suge-
rencias que, por acuerdoe, fueron juzga-
das como mis fundamentadas (Ivancich,
Petrucci y Mercader 19%1).

Las actividades referidas a [a evaluacién
comienzan a poco de iniciado el curso,
con una tarea de blisgueda y explicitacion
de las representaciones de los alumnos
respecto a evaluacién. Como ejemplo
relatamos una de las secuencias utiliza-
das:

Se realiza un torbellino de ideas sobre la
palabra «evaluaciéns, luego cada alum-
no debe elegir una palabra de las surgi-
daseneltorbelline, que le sea significativa
y anotarla en un papel. Comparando su
eleccion con las de sus comparieros, de-
ben agruparse por afinidad, en grupos
de cuatro alumnos para responder a las
siguientes preguntas: ; Para qué evaluar?
¢ Quidnevalita? ; Cémo evaluar? ; Cudndo
evaluar?

Conestaactividadu otrasimilar, se pretende
gue los alumnos se cuestionen todos los
aspectos relacionados con la evaluacidn.
La propuesta a los alumnos es que el
grupo (docentes y alumnos) tiene liber-
tad para definir la forma, una vez logrado
el consenso sobre los objetivos.

Las actividades posteriores al torbelling
de ideas varian en funcién de las caracte-
risticas del grupe. En ios casos en que se
produce unarevisidn profunda y un acuerdo
respecto de los propésitos luego de la
primera actividad, s6lo resta elaborar la
forma vy determinar las fechas de la eva-
luacién. Cuando esto no ocurre, s¢ hace
necesario disefiar otra actividad para
profundizar la discusi¢n. Un ejemplo de
esta actividad es el «simulacro de eva-
Inacién parcials:

Los alumnos deben elaborar en subgru-
pos una evaluacién sobre un tema ya
dado, teniendo en cuenta los criterios de
evaluacidn previamente explicitados y
considerando una etapa de balance. El
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modelo construido porunc de los grupos
es puesto en practica durante una clase.
El balunce permite profundizar la dis-
cusidn sobre los roles y criterios durante
la evaluacion.

Llegado el caso de que el grupo eviden-
cia falta de interés o excesiva dificultad
para la toma de decisiones grupales, los
docentes son los encargados de elaborar
la evaluacién. Aquellos alumnos que no
se adecuan al trabajo en grupo, son gva-
luados sin instancia grupal.

Evaluaciones parciales

Se presentan a continuacidn algunos
ejemplos de las modalidades que ha te-
nido la evaluacién parcial:

Tipo I. Problemas

1) Elaborado por los docentes para alum-
nos que han trabajado grupalmente:
a) Elaboracién: a cargo de los docentes;
b} Resolucion: discusién grupal del pro-
blemay resolucién individual por escrito;
¢,) Coloquio individual: discusion entre
un docente y un alumno para determinar
entre ambos en qué situacidn se encuen-
fra el alumne, los motivos por los que
llegd aella, cudles son los pasos a seguir,
qué debe mantener, qué debe corregir,
etc. Implica la explicacidn de su resolu-
cién del problema, con una evelucidn
conjuntz del grado de alcance de los
objetives referidos al aprendizaje con-
ceptual. En caso de haber dudas, se propone
al alumno la resolucién de otro problema,
el andlisis de un ejemplo de laboratorio,
etc. que implique la aplicacién de los
conceptos en cuestién. El ajuste acorda-
do en el primer parcial se plantea para la
segunda parte del curso, y el del segun-
do, para el examen final. ¢,) Cologuio
grupal: tiene los mismos objetivos que el
individual, pero se [levaacaboen grupos
integrados por tres o cuatro alumaos,
pertenecientes a distintos subgrupos de
resclucion, un docente del &rea de fisica
y otro de ciencias naturales. Cada alum-
no explica su resolucién del problema al
resto del grupo, analiza mediante la dis-
cusién con el docente su situacién res-
pecte a los objetivos del curso {en este
andlisis pueden participar el resto de sus
compaifieros) y acuerda los ajustes nece-
sarios y la certificacién con el docente.

2) Elaborado por los docentes para alum-
nos gue no han trabajado grupaimente:
a} Elaboracion: a cargo de los docentes;
b) Resolucién: individual por escrito;
¢} Idem ftem 1) c,.

3} Elaborado por los alumnos: a) Elabo-
racién: grupai, a cargo de los alumnos,
fuera del horario de clase, y con aseso-
ramiento docente durante laclase si fuera
requerido. Los alumnos deben tener en
cuenta los plazos de elaboracién para
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respetar la fecha de evaluacion previa-
mente consensuada. k) Resolucidn: in-
tercambio 2! azar de problemas entre
subgrupos, Biscusidn grupal del problema
y resolucidén individual por eserito. ¢))
Idem ftem Ic,} Idem item 1.

4} Propuesto por los docentes y elabora-
doporlos alumnos: a) Elaboraci6n: & partir
delaobservacién deun film, los alumnes
por grupos eligen situacicnes donde se
cumplen o no las leyes fisicas. &) Reso-
lucién: discusién grupal de la situacidn
elegida para su explicacién individual
por escrito; ¢} Idem item 1. ¢} Idem
item 1.

Se incluye en el anexo un ejemplo de los
tipos 1 y 2, como ejemplo del tipo 3)
referirse a [vancich, Petrucci y Mercader
{1993).

Tipo II. Trabajo de investigacién

1) Aplicacién de la fisica 2 un sistema
biclégico o-geclégico: aj Elaboracién de
un trabajo de investigacién en grupos de
tres ¢ cuatro alumnos que trabajan fuera
del horario de clases, realizando las
consultas a los docentes. Se debe elabo-
rar un informe por escrito. La idea es
incorporarlos conceptos fisicos aprendidos
en un ejemplo de cardcter bioldgico ¢
geologice. Sibien estaideadista bastante
de un trabajo de investigaci6n, permite
explicitar las caracteristicas y alcances
del misme. Cabe aclarar que, porestaren
los primeros afios de lacarrera, los alumnos
no tienen prictica en este tipo de traba-
jos, siendo justamente uno de los objetives
del curso la incorporacidn temprana de
metodologias cientificas. b) Exposicién:
seutilizan distintas técnicas de exposicién,
oral, paneles, técnicas audiovisuales,
stands, etc. Esta actividad responde al
objeto de adquirir entrenamiento para
presentar su propia produccion mediante
distintas técnicas, actividad no muy ha-
bitual enlos alumnos durante su pase por
la facultad. ¢,) Coloquio individual: son
similares a los referidos & problemas,
s6lo que ghora la discusién se centra en
los conceptos fisicos implicados en el
trabajo, que fue presentado como infor-
me esctito al docente parz su lectura
previa.

¢,)Coloquio grupal: los grispos son inte-
grados por alumnos pertenecientes a grupos
de investigacitn diferentes y docentes de
distintas 4reas (fisica y biologia o geolo-
gia}.

2) Petic (pequeiic trabajo de investigacion
creativo): consiste en un trabajo, creati-
vo en el terreno de la multidisciplina
Fisica-Biologfa o Geologia. El sistema y
la hipétesis pertenecen al 4mbito de ia
biologia o geologia y la fisica interviene
como herramienta. Se pretende evitar la
«monografia» (resumen o recopilacién

de material bibliografico). ) Elaboracitn:
se destina tiempo de clase para la elabo-
racidn, que es en grupos. Se analizan en
clase las concepciones de «modelon,
«sitema», «hipotesis», «disefio experi-
mental» y laestructuracién y secuenciacitn
de un trabajo cientffico. El grupo es
orientado por un investigador con for-
macidn en el drea a la que pertenece el
tema elegido. Este ademas de guiar la
aplicacion del andlisis tedrico, debe fun-
cionar como nexo entre los alumnos y el
medio cientifico {para el acceso a labo-
ratorios, investigadores o recursos bi-
bliogréficos). La presentacidn debe ser
realizada por escrito. &) Exposicién: debe
ser expuesto al resto del curso en distintas
etapas de elaboracitén, mediante las téc-
nicas ya enumeradas en el ftem II 1b, lo
que permite que los distintos grupos co-
nozcan las caracteristicas y estado de la
produccidn de sus compafieros. ¢,) [dem
ftem anterior ¢,) Idem al ftem anterior.

Evaluacion final

La innovacion més importante ha sidola
posibilidad ofrecida a los alumnos de
rendir su examen mediante la presenta-
cién de los trabajos de investigacién rea-
lizados durantelacursada. Paraelloreciben
la orientacién del profesor titular de ia
materia, quien con otros dos docentes
serd el encargado de evaluar en esta ins-
tancia. El contacto con el profesor titular
comienza durante el curso y se intensifi-
ca luego de aprobados los trabajos préc-
ticos, pues éste guia al grupo enlas posibles
ampliaciones o medificaciones al traba-
jo final. Si bien el profesor titular estd
interiorizado del contenido y estado del
trabajo, el examen consiste en una breve
exposicién oral por parte del grupo de
tnvestigacion sobre ésta, pudiendo utilizar
distintos recursos dididcticos (ldminas,
diapositivas, etc.). Los docentes pueden
realizar preguntas conceptuales referidas
al trabajo o a cualquier tema del curso no
comprendido en €ste.

Existe la opcién, para los alumnos que
deciden ro elaborar trabajos de investi-
gacion, derendir un examen oral, referido
& los contenidos conceptuales del pro-
grama.

Resultados cualitatives del cambio en
Ia concepcidn de la evaluacién

Desde las primeras experiencias en la
implementacidn de esta concepci6n de
evaluacién, comenzaron a evidenciarse
importantes modificaciones en alumnos
ydocentes, y diversas repercusiones desde
el punto de vista institucional. Respecto
a los alumnos, los cambios actitudinales
més destacables fueron:

- Desarrollo de una mayor responsabili-
dad respecto a su propic aprendizaje.
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- Desarrollo de actitud critica respecto a
su propio desempefio.

— Desarrollo de la iniciativa para modifi-
car su entorno.

- Préctica y valoracién del trabajo co-
operativo.

Estos cambios actitudinales se corrobo-
raron ciertamente en la constante incor-
poracién de exalumnos al plantel docente
y en tareas de extensién, realizadas por
alumnos ¥ exalumnoes, con actividades
tales como:

— Constitucién de talleres de investiga-
cidninterdisciplinares (mecénica animal,
geologia, variables ambientales, etc.).

— Formaci6n del «biologazos: a partir de
la inquietud de los estudiantes de biclo-
gia por comunicarse con la comunidad
para conocer los problemas y necesida-
des de la poblacitn, comoun primer paso
para formar cientificos conocedores de
la sociedad en que viven y comprometi-
dos con ella, y realizar a su vez una tarea
de divulgacidn y bisquedade soluciones.
Se organizaron entre otras actividades,
las Jornadas del Medic Ambiente auspi-
ciadas por la Municipalidad de La Plata.

- Modificacién del entorno universita-
rio, a través del cuestionamiento de es-
trategias y contenidos de otras materias y
participacién en el cogobierno de la
universidad. En efecto, «Interdneas», una
agrupacidn estudiantil ganadora de las
elecciones de claustro de alumnos de Ia
Facultad de Ciencias Naturales y del Centro
de Estudiantes de Ciencias Naturales, en
1987 y 1988, se formé a partir de un
grupo de exparticipantes de laexperiencia.

Las modificaciones ¢n los docentes tam-
bién son desde el punto de vista actitudinal
y s¢ hacen patentes en propuestas indivi-
duales o grupales de innovacidn efectuadas
en otras materias posterior o simultinea-
mente con la participacién en la expe-
riencia.

Desde el 4mbito institucional se ha pro-
ducido an progresivo reconocimiento de
la importancia de la experiencia, que se
manifiesta en un apoyo explicito yen la
solicitud de extension y transferencia.

Conclusiones

Tanto de los resultados de la experiencia
cvanto de la indagacién tedrica, surge
como coclusién una reafirmacidn de la
hipétesis inicial. Existe un acuerdo des-
de el punto de vista pedagdgico en que
los criterios de evaluacion y los requisitos
para la certificacion deben ser claros y
explicitos. La novedad de nuestra pro-
puesta reside en el planteamiento de la
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necesidad de establecer un acuerdo, un
«contratos, con los alumnos conreferer cia
a este tema. Para lograr este acuerdo es
necesario que se genere un cambio con-
ceptual en el equipo de trabajo docente,
asf como el posterior tratamiento del
tema con los alumnoes en la clase, anélo-
gamentealoque las iltimas investigaciones
postulan respecto al cambio conceptual
en fisica. Se remarca la necesidad del
acuerdo entre docentes y alumnos para
garantizar la efectividad de la imple-
mentacién de estas nuevas experiencias.
Losresultados cualitativos yamencionados
constituyen una base firme y un incentivo
para la continnidad y profundizacién de
la experiencia y su extension a otros
4mbitos de ensefianza, que aumentari la
representatividad de las innovaciones
implementadas.
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Anexo
Ejemplo de problema del tipo 1 ¥ 2

Un estudiante del museo, en viaje de
campafia por una isia del Caribe, se le-
vantd muy tempranc para preparar el
almuerzo. Como enla isla habiauna gran
cantidad de aves, salid arecoger huevos,
Eligié dos en un nido, de un animal
desconocido (adn ho habia cursado Hue-
v 1), Los colocd enun recipiente celeste
con agua potable, a temperatura ambien-
te. Uno de los huevos flotaba y el otro se
hundié (los huevos podridoes flotan).

Ej estudiante tomd el huevo que flotaba
ycuandolotenfaa 1,28 mde altura, sele
cayd.

1) iCon qué velocidad va a llegar el
huevo ala arena si su energia cinéticara
nula al momento de scltarlo?

2) ;Por qué el huevo bueno se hunde?

Puso a cocinar el huevo bueno y cuando
al rato fue a mirar dentro del recipiente,

vio que ¢l hueve se movia para todos los
lados, aunque e! agua no hervia.

3) ;Qué es o que pasaba?

Impresionado por el movimientodel huevo,
le puso la tapa y se fue un rato a la playa.
Cuando volvid, encontré gue la tapa se
movia y salia vapor.

4) ;Quién levaniaba la tapa?
5) ¢ Por qué salfa vapor?

El estudiante se puso a pensar sobre la
marnera en que podria economizar lefia y,
considerande el conjunto recipiente-agua-
huevo, se planted:

6) ; Qué transformacién sufre la energia
de la lefia desde que comienza la com-
bustién hasta que estd cocido el huevo?

7y ¢En qué se transforma el calor sumi-
nistrado al agua desde que se pone la tapa
hasta antes de gque hierva?

Mientras el agua hervia el fuego seguia
encendido.

8} ; Aumentd la temperatura del agua?

El estudiante sabia que cocinar un huevo
significaba coagular las proteinas, ¥ que
€so requiere un trabajo.

9) ; Podria cocinar el huevo, entregando
al conjunto recipiente-agua-huevo una
cantidad de calor @ igual at trabajo ne-
cesario para cocinar el hueva?

El estudiante reflexiona sobre sus plan-
teos y se pregunta: ;jNo serfa mejor ir a
buscar mds lefia? ; Vs que harias?
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LAS RELACIONES INTERESPE-
CIFICAS: UNA PROPUESTA DE
CONCEPTUALIZACION COHE.-
RENTE Y SECUENCIADA

Gallegos, José A. Departamento de Di-
ddctica de Ciencias Experimentales.
Universidad de Granada.

Introduccién

Los sondeos de conocimientos previos
realizados a los alumnos de los primeros
cursos universitarios sobre los concep-
tos inherentes a las relaciones interespe-
cificas arrojan unosresultados francamente
desconcertantes y, sobre todo, llamati-
vamente dispares.

Al intentar aclarar la etiologia de esa
situacion, me ha parecido descubrir que,
entre otras causas posibles, una muy
importante bien podria ser la diversidad
de definiciones que se utilizan para los
mismos conceptos seglin autores, ten-
dencias 0 contextos en que se encuen-
tran. Y esto no s6lo entre libros de texto
bésicos ¢ intermedios (EGB actual o ba-
chillerato) sino incluso entre textos de
mdximo nivel y de autores de prestigio
reconocido en el campo de la ecologia.
Una muestra seleccionada entre los tex-
tos mds usados, para ilustrar esta situa-
cién, es el contenido de la primera
parte.

Ello me ha ingitado a sistemnatizar todo
este tipo de conceptos proponiendo una
definicitn precisa e inequivoca (aunque
manteniendo en o posible los términos
va familiares, o restringiendo el sentido
para asegurar la coherencia de todo el
conjunto}.

Sélo posteriormente he procurado orga-
nizar todo el conjunto de conceptos re-
sultante de forma que se puedan presentar
siguiendo una determinada secuencia;
en ella aumenta paulatinamente la diver-
sificacidn y el grade de detalle que se
ofreceré a los alumnos en los sucesivos
niveles de ensefianza-aprendizaje.

La diversidad de conceptos en Ia bi-
bliografia consultada

Libros de EGB

Se hao consultado las siguientes obras:
Fidalgo, J.A. y Lépez-Fernandez, J.A .,
1991, pp. 172-175. Garcia, M.V, ¥y
Lamsfus, C., 1987, pp. 35-36. Gémez, R,
y otros., 1991, pp. 24-25. Morgne-Gon-
zdiez, A. y otros., 1990, pp. 54-55.
Vadillo, E. y otros., 1990, p. 5.

Libros de bachillerato

A este nivel se han consultado, Barutell,
A.L.yotros, 1992, pp. 329-330. Cantera,
R. y otros, 1992, pp. 49. Dualde, V. y
otros, 1987, pp. 158-159. Ferndnder-
Galiano, D, y Ramirez, E., 1981, pp.
216-217. LLerena, A. y otros, 1979, pp.
156. Panadero, E. y otros, 1980, pp. 316
y ss. Théron, A. y Vallin, J., 1978, pp.
91-92.

Libros de nivel superior

Entre los miltiples libros de nivel supe-
rior, he seleccionade, como mds repre-
sentativos, s6lo los dos que parecen ser
mds usados en nuestras universidades,
coma textos o como libros especialmente
recomendados para consulta: Margalef,
R., 1980, pp. 77,533 y ss, 528, 521, 524-
528, y Odum, E.P., 1969, pp 131-133,
146-150. Dada la autoridad de sus auto-
res, resultan especialmente ilustrativos.

Para completar la panordmica, se han
tenido en cuenta también las definicio-
nes que ofrece el Voecabulario cientifico
y técnico de la Real Academia de Cien-
cias Exactas, Fisicas y Naturales de Es-
pafia (1983 y 1990).

Critica y propuesta

El anilisis de todas las definiciones cita-
das muestra varios defectos que me pa-
recen importantes, o bien desde ¢l punto
de vista l¢gico-formal, o bien desde cl
punto de vista did4ctico, o desde ambos;
yelloporque no estd explicitala definicion,
o es ambigua, o incluye matices no ex-
presados, o hay contradiccion entre pé-
rrafos, etc.

Estc es muy aparente cuando se dice,
primero, que el inquilinismo es una for-
ma de asociacién en que no hay benefi-
cio ni perjuicic para nadie, y lnego se
considerauna vaniedad de comensalismo.
O cuando se utilizan como sinénimos
mutualismo y simbiosis, pero después se
matiza que la simbiosis es 1a variedad en
ia que hay interpenetracién orgdnica. Es-
peciaimente ilamativa {y he comprobade
que muy frecuente entre los alumnos
encuestados) es la ambigliedad entre
depredacion y parasitismo, porque incluye
(practicamente siempre implicitamente)
que el depredador es una especie «mis
evolucionada» gue la presa, aun cuando
¢l comportamiento pueda ser considerado
tipicamente parasitario (como ocurre con
los herbfvaros que sélo comen parte del
organismo del vegetal pero no lo arran-
can y ni lo matan), tal como ya observa
Cdum. En algin caso, el ampliar el con-
cepte de simbiosis a toda relacién de
vida en comin parece contravenir exce-
sivamente (y no se ve ninguna razén
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especial para ello} la acepcién més co-
min y generalizada del término.

Pero no es objeto de esta nota, en absolu-
to, entrar en la discusién {que seria pro-
lija, ardua y subjetiva) de qué es lo
defectuose en cada caso desde un punto
de vista tedrico; y ello, sobre todo, por-
que se trata de términos totalmente con-
vencionales, es decir, cuyo significado
se fija exclusivamente como consecuen-
cia de un acuerdo entre los estudiosos.
Por esto, aqui se pretende, simplements,
salir al paso de tanta diversidad de con-
tenidos para las inismas palabras y ofrecer
una «convencidn» que, asumida por to-
dos, facilite 1a ensenanza-aprendizaje de
las relaciones interespecificas y la lectu-
ra comprensiva de tode lo relacionado
con ellas.

Para conseguirlo, se haatendido a las dos
condiciones fundamentales siguientes:
a) que tenga coherencia interna, y ) que
se adapte en lo posible al uso més fre-
cuente de los términos en castellano. Se
introduce un término NUevo en este con-
texio, que es el de «usufructo», para
referirse a las relaciones en que un aso-
ciade explota aotro, pero no alimentdndose
de €], sino aprovechando sutrabajo (enla
construccién del nido, en la incubacitn
de los polluelos); o la energia gastada de
cualquier forma {en el movimiento, si es
usado como vehiculo de transporte). El
significado mds general que esta palabra
tiene en espafiol parece autorizar su use
como término idéneo para designar este
tipo de relaciones.

Otro aspecto distinte es que una relacién
concreta encontrada entre seres vivos
sea f4cilmente clasificable dentro de las
propuestas en ¢l esquema, Por gjemplo,
si una determinada relacién debe califi-
carse como parasitaria, o inquilinista, o
comensal, 0 mutualista, o podrfa sercon-
siderada una de ellas, con matices més o
menes importantes de las otras. Esaes la
dificultad inherente a todo tipo de clasi-
ficacién de los seres naturales, sus pro-
ceses o su$ mecanismos evolutivos, que
no es ficilmente subsanable, al menos en
el momento actual. Pero, en cualquier
caso, al autor, le parece que siempre serd
preferible tener un cuadro conceptual
claro y preciso que anadir, a la dificultad
de encasillamiento de los fenémenos
naturales, laambigiiedad del cuadro formal
de referencia.

Asi pues, el contenido de la propuesta se
concreta de la siguiente forma;

1. Simbiosis. Relacién interespecifica en
la que al menos uno de los asociados se
beneficia sin que haya perjuicio para
ninguno.
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a) Mutualismo, Relacién interespecifica
en la que todos los asociados obtienen
beneficio de la misma.

b) Comensalismo. Relacién interespeci-
fica en la que aiguien se beneficia por lo
que se refiere al alimento sin perjuicio
para el otro aseciado.

¢} Inquilinismo. Relacidn interespecifi-
ca en la que alguien se beneficia por lo
que se refiere al habitat o vivienda, sin
perjuicic para el otre asociado.

2. Amagonismo. Relacibn interespecifi-
caen la que hay perjuicio, al menes, pura
alguno de los asociados.

a} Competencia. Asociacidn interespe-
cifica en |a que hay perjuicio para todos
los asociados.

b} Antibiosis. Relacién interespecificaen
la que hay perjuicio para alguno de Jos
asociados sin beneficio para el otro.

¢} Explotacidn. Relaci6n interespecifica
en la gue uno de los asociados se benefi-
cia a costa del otro.

- Depredacidn. Relacion de explotacisn
en la que el beneficiaric mata y come: &
los individuos de la otra especie.

— Parasitismo. Relacién de explotacidn
en la que el beneficiaric se alimenta de
partes del organismo del perjudicado sin
producirle la muerte, al menos inmedia-
tamente.

- Usufructe. Relacidn de explotacion 2n
ta que el beneficiado se aprovecha de la
actividad (energia) del perjudicado, no
de su organismo (nido, trarsporte, etc.).

Expresado de forma esquemitica, resul-
ta la tabla I

Tabla 1
Esquema de relaciones interespecificas
Mutuzlismo

Comensalismo
Inquilinismo

Simbrosis

Competencia
Antibiosis
Explotacién

Antagonismo Depredacidn
Parasitismo

Usufructo

Secuenciacién diddctica

Elesquema anterior muestra claramente,
de forma gréfica, la posible secuencia-
cién a realizar con los alumnos de los
diferentes niveles.

Losdos grandes gniposiniciales, simbiosis
y antagonismo, pueden ser presemados
en los dltimos cursos de la ensefianza
primaria, en principio, sin mayor dificul-
tad. Parecen conceptos perfectamente
comprensibles para los alumnos de 10-
12 afios, especialmente si se ilustran con
diferentes situaciones, a ser posible, las
mas familiares para ellos porque sen £4-
cilmente observables o comprobables en
su entorno més cercano,

La siguiente division, el primer desglo-
se de cada unc de los dos conceptos
anteriores (cooperacién, comensalismo,
inquilinismo,; competencia, antibiosis y
explotacién), puede ser afiadida sin tener
que realizar la méds minima correccidn

‘Tabla II

Secuenciacion para los ciclos de ensefianza.

Primaria 1°-2° ESO 3°4* ESO Bachillerato

* Mutualismo a) permanente -ternporal
Simbiosis * Comensalismo l b) externo-intemno

* [nguilinismo ¢} animal-vepetal, etc.

* Competencia

. * Antibiosis

Antagonismo = Usu’ructo

* Explotacién Depredacién

* Parasitismo a) Ectoparésitos

EE U B B R

Endoparisitos | Extracelulazes

Endocelulates

b} Facultativos (gener. Ocasionales)
Obligados |'I‘emporales
[ Permanentes
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conceptual, en el primer ciclo de ESO
(12-14 afios). Se puede volver eatonces
sobre lo aprendido en la etapa anterior y
matizar adecuadamente, tanto los con-
ceptos, como los ejemplos citados para
tlustrarles. Es de esperar que se consiga
asi un aprendizaje significativo de los
aspectos que diferencian cada una de
la situaciones ejemplificadas anterior-
mente.

Enel segundo ciclo de ESO {14-16 afios)
puede ser perfectamente asumible, por
los atumnos, el Gltimo nivel de matiza-
cidn y desglose: depredacicn, parasitis-
mo, usufructo.

Finalmente, en bachillerate, puede com-
pletarse adn més el cuadro anterior dis-
tinguiendo modalidades de simbiosis o
de parasitismo, como ilustra la tabia II,
que incluye diferentes criterios de clasi-
ticacién, perfectamente compatibles en-
tre sf a veces.
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