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Resumen. Pretendemos configurar un marco para la evaluacion delimitado en funcién de aspectos clave como la comunicacion, la motivacion y
la formacion, para lo cual partimos de las ideas, experiencias y expectativas que sobre evaluacion tiene el profesorado en formacidn, de tal forma
que se puedan establecer conexiones significativas y operativas entre sus concepciones y el sentido de la evaluacién de nuestra propuesta.
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Evaluate to learn: towards a communicative dimension formativa and motivadora of the evaluation
Summary. A frame for assessment is delimited regarding key aspects like communication, motivation and training. The ideas, the experiences and
the expectations of the professors of the initial training are explored and they related to the sense delimited in this work on assessment.
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INTRODUCCION

Los procesos relacionados con la ciencia que acontecen en
el entorno cotidiano suelen ser poco visibles para los alum-
nos, pero realmente son interesantes y atractivos si se les
ayuda a percibirlos y evidenciarlos. En general, se ense-
flan contenidos de ciencias cldsicos y repetitivos y estamos
acostumbrados tanto a la dificultad de su aprendizaje como
aun cierto grado de aburrimiento por parte de los alumnos,
de tal forma que la evaluacién de dichos contenidos resulta
igualmente compleja y desagradable. Se suelen utilizar ins-
trumentos de evaluacion basados en pruebas escritas con
enunciados formales y alejados de sus vivencias e intereses
(Salinas, 2002) y con un final del proceso de evaluacién no
comunicativo ni formativo, consistente en un listado de ca-
lificaciones y, a veces, con un corto espacio de tiempo para
consultas sobre resultados de exdmenes, que en ocasiones
suelen ser mds bien no muy beneficiosas para los alumnos.

Estas creencias y formas de evaluar es evidente que estdn
relacionadas con la concepcion de la ensefianza por parte
del profesorado y, sobre todo, con su experiencia de como
han sido evaluados como alumnos. Aunque ha habido pro-
puestas interesantes para la transformacion de estas ideas
sobre ensefianza y evaluacion (Coll y Martin, 1993; Alon-
so et al., 1995), la problemdtica sigue existiendo en las
aulas a la hora de afrontar la evaluacién del alumnado.

Es necesario pues cambiar de escenario y de mentalidad
educativa con nuestros alumnos y ensefiar y evaluar en
funcién de los fendmenos, procesos y transformaciones
que acontecen en el mundo real en el que se mueven y se
relacionan. En esta linea, y para que la integracién de la
evaluacion en el contexto general del proceso de planifi-
cacion de la enseflanza sea real y asumida con naturalidad
por alumnos y profesores, es necesario ampliar su senti-
do valorando, aparte de la funcién social, las funciones
de tipo pedagdgico de la evaluacién (Jorba y Sanmarti,
1993; Menoyo, 1995; Sanmarti, 2007), conciencidndo-
les de que se puede aprender mientras se evalda y de
que es necesario evaluar no solamente al alumnado, sino
también al proceso de enseflanza y al profesor. Muchas
de las concepciones docentes sobre la evaluacién vienen
condicionadas por el modelo de ensefianza aplicado en el
aula. Es por todo esto por lo que en la actualidad se plan-
tea con interés el andlisis de los procesos de evaluacién
a través de diversas propuestas al respecto (Sanmarti,
2007; Bonilla y Lépez, 2005; Przesmycki, 2000; Alonso
Sédnchez, 1996; Rodriguez Barreiro, 1996), como paso
importante para avanzar en la introduccion de innovacio-
nes y mejoras en el proceso de ensefianza.

En este sentido y tratando de contribuir a este proceso de
reformulacion de la evaluacién, hemos configurado un
marco de referencia sobre este elemento diddctico basa-
do en la interaccion de los siguientes descriptores clave:

— Evaluacién comunicativa: Es importante conseguir
un proceso de didlogo y comprension en la evaluacién
(Santos Guerra, 1993) y para ello debemos lograr una
fluidez en la informacidén en la doble direccién profesor
-alumnos y en todas las etapas del proceso: criterios cla-
ros iniciales de evaluacion, clarificacion de las técnicas e
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instrumentos aplicados y realizar una valoracién conjun-
ta de los resultados.

—Evaluacion formativa: Una vez conseguida la comunica-
cion en la evaluacion, se hace viable la adaptacidn del pro-
ceso diddctico a los progresos y problemas de aprendizaje
del alumnado a través de la regulacién pedagdgica (San-
marti y Sorba, 1995; Perrenoud, 2001), de tal forma que
podamos comprobar que la evaluacion es util para apren-
der y debe tener como finalidad la regulacién del proce-
so de aprendizaje. También hay que conseguir una buena
gestion de las dificultades y errores encontrados (Astolfi,
1999), cambiando asi la concepcidn sobre el papel del
error en el aprendizaje, y la consolidacion de sus éxitos.
Se trata, en definitiva, de potenciar la funcién pedagdgica
de la evaluacidn a través de aspectos formativos tanto para
los alumnos (reforzar su proceso de aprendizaje) como
para el profesor (mejorar su proceso de ensefianza).

— Evaluacién motivadora: Si no hay motivacién en el
alumno no podrd haber comunicacion ni formacién en
la evaluacién (Alonso, 2005). Hay que resaltar los lo-
gros, hacerse corresponsable de sus fracasos, hacerles
ver que pueden aprender mientras son evaluados, utilizar
instrumentos y técnicas de evaluacién que, sin perder su
eficacia, sean atractivos y relacionados con su entorno
cotidiano: fendmenos y situaciones propuestas desde
ese entorno, enunciados lidicos, noticias de prensa, asi
como didlogos, a nivel individual y de grupo, sobre as-
pectos relacionados con el contenido a evaluar.

Esquema 1

MOTIVADORA

EVALUACION
CFM

COMUNICATIVA FORMATIVA

Para conocer un poco mds las concepciones de los profeso-
res sobre este tdpico, y asi poder adaptar el modelo de eva-
luacién propuesto al contexto real en donde se quiere poner
en prictica, hemos realizado una exploracion de ideas a una
muestra de profesorado en formacién (90 alumnos) perte-
neciente al CAP de Ciencias impartido en el ICE de la Uni-
versidad de Murcia durante los tltimos cursos académicos.

Se paso al inicio de curso una prueba escrita, con posterior
puesta en comun, sobre algunos tépicos sobre evaluacion
(quién, a quién, qué, como y para qué se evalua) a los que
tenfan que responder desde dos perspectivas: segtin su expe-
riencia real como alumnos y segun su idea de cémo deberia
ser el proceso de evaluacion. El médulo sobre evaluacion a
desarrollar en el curso del CAP estd estructurado en funcién
de esos mismos interrogantes (quién, a quién, qué, cémo
y para qué se evalua), pero el enfoque de los contenidos
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y la seleccién de actividades se configurd en funcién del
resultado de su perfil inicial de ideas y experiencias sobre
evaluacion, resultado descrito en este trabajo.

RESULTADOS DE LAS CONCEPCIONES SO-
BRE EVALUACION EN BASE A SU EXPERIEN-
CIA COMO ALUMNOS

Los resultados mds significativos del 4mbito de su expe-
riencia son los siguientes:

— En general, manifiestan una evaluacidn cldsica de pro-
fesor que evalda a alumnos mediante pruebas escritas y
asf obtienen informacidn para calificarlos.

— Evalda siempre el profesor asumiendo la responsabi-
lidad absoluta en el proceso (evaluacién no comunicati-
va). Citan algun caso de profesor que pide valoracién a
sus alumnos de la enseflanza recibida pero desconocen
para qué es utilizada esta informacion.

— Normalmente se evalia comprobando si saben conte-
nidos conceptuales y si saben resolver problemas cerra-
dos (evaluacién no formativa).

— Aunque citan algunos instrumentos de evaluacion,
como cuaderno o trabajo de clase, el examen escrito es el
medidor casi exclusivo para evaluar a los alumnos (eva-
luacién no motivadora). Es obvio que hay contenidos del
ambito procedimental y actitudinal que no pueden ser
evaluados mediante pruebas escritas (saber medir masas
con una balanza, por ejemplo).

—El sentido de la evaluacion se concreta en la funcion social
de calificar a alumnos, muy lejano del sentido pedagdgico y
regulador de la evaluacién (evaluacién no formativa).

El indagar sobre su experiencia como alumnos es un aspec-
to importante para entender sus creencias sobre evaluacion,
ya que nuestras ideas mds arraigadas, y por tanto mds di-
ficiles de cambiar, provienen sobre todo de como hemos
sido acostumbrados a trabajar con el contenido a aprender,
de tal modo que terminamos evaluando de la misma forma
con la que hemos sido evaluados. Es conveniente cambiar
estas creencias y actitudes de su experiencia pasada, y para
ello lo mejor es ayudarles, en primer lugar, a explicitar esas
ideas arraigadas y hacerles ver su inconsistencia para una
evaluacion eficaz y funcional de los alumnos.

RESULTADOS DE LAS CONCEPCIONES SO-
BRE EVALUACION SEGUN SUS IDEAS DE
COMO DEBERIA SER DICHO PROCESO E
IMPLICACIONES PARA LA ENSENANZA DEL
MODULO DE EVALUACION

Presentamos los resultados por medio de los interrogan-
tes clave planteados a la muestra, el grafico correspon-
diente a cada interrogante (graficos realizados respecto
al 100% del total de 1la muestra) y, por ultimo, el andlisis
de resultados que expresa cada grafico.
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1. {Quién evalda?

Grifico 1

¢ Quién evalua?
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La evaluacién como responsabilidad exclusiva del pro-
fesor sigue siendo, al igual que en su experiencia cuando
eran alumnos, mayoritaria con respecto a la corresponsa-
bilidad alumno-profesor, aunque es evidente el deseo de
una mayor presencia del alumnado como agentes de eva-
luacién (esta situacion favoreceria la evaluacion comuni-
cativa e indirectamente podria aumentar la motivacion).

Es significativa la poca importancia que dan a la existencia
de un observador, y muchos de los que lo citan lo relacionan
con la figura de «inspector» mds que con la figura de otro
profesor del centro. Dentro del porcentaje de la muestra que
incluyen a este observador, la evaluacién por parte de obser-
vador y profesor es mucho mds citada que la triangulacién
observador —alumno— profesor (triangulacién que podria
suponer un incremento de la comunicacién y motivacion en
el proceso de evaluacion por parte del alumnado).

Cuando indagamos sobre la interaccion entre quién evalia
y a quién evalda, aparecen aspectos interesantes a resal-
tar. La mayoria de la muestra destaca la conveniencia de
evaluar tanto a los alumnos como también al profesor en
su labor docente, por encima de la evaluacién exclusiva
de alumnos, lo que favoreceria la corresponsabilidad del
alumnado en evaluacion y, por consiguiente, los aspectos
formativos y de motivacion aparecerian de forma aprecia-
ble. Pero es significativo el diferente grado de competencia
que adjudican a profesor y a alumnos a la hora de ejercer
de evaluadores, tal como muestran los graficos 2y 3
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Grifico 3

Alumnos evalian a:
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La capacidad de evaluar por parte de los alumnos es
puesta en duda por la mayoria a la hora de concretar sus
funciones de evaluacion, de tal forma que les parece mds
fiable que lo haga el propio profesor, mediante autoeva-
luacidn, que los alumnos, tal vez por pensar que el alum-
nado estd sometido a «presiones» relacionadas con su
calificacidn de la asignatura, que les hace ser parciales y
subjetivos al valorar la labor docente de sus profesores.

En el grdfico 2 aparece la autoevaluacién del profesor
como un buen recurso para valorar su proceso de ense-
flanza y su papel como docente, aunque no manifiestan el
posible inconveniente de subjetividad, el cual se reduce
cuando interviene un observador ajeno al proceso de en-
seflanza. Por otro lado, es interesante que algunos citen
la necesidad de evaluar los proyectos educativos y los
materiales y recursos utilizados para la ensefianza. En el
grifico 3 se observa que citan poco el tema de la coeva-
luacion (sobre un 3%), dejando sobre todo su funcién
evaluadora para diagnosticar la labor de su profesor y el
proceso de ensefanza seguido (8%). Tal vez se deba a
que estdn mds acostumbrados a rellenar cuestionarios de
evaluacidn de sus profesores, mientras que sus experien-
cias de coevaluacién son mds bien anecddticas.

2. ;Qué se evalia?
Grifico 4
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Una vez comentadas las interacciones entre agentes eva-
luadores y los que son objeto de evaluacion, el siguiente
interrogante clave plantea en general los aspectos que
deberian ser evaluados (Grafico 4)

Aparecen dos bloques en qué evaluar: por un lado, un
bloque con diversos aspectos a evaluar de los alumnos
y otro bloque sobre el profesor, en el que diferencian el
proceso de ensefianza que aplica y su papel como profe-
sor en dicho proceso.

Del 81% que evaltan casi exclusivamente los contenidos
adquiridos, un 30% priorizan la evaluacion de contenidos
conceptuales y un 10% se refiere exclusivamente a este tipo
de contenidos, con lo que es preciso seguir insistiendo en la
necesidad de trabajar y evaluar, de una forma equilibrada,
desde esta triple perspectiva relacionada con la naturaleza
del contenido (conceptual, procesual y actitudinal).

La «aplicacion de conocimientos» (transferencia de lo
aprendido), aspecto que citan junto con «aprendizaje del
alumno» o junto con la «adquisicién de contenidos», cree-
mos que es interesante que aparezca en sus concepciones,
ya que el diagndstico de este grado de transferencia es
clave para evaluar la eficacia y la funcionalidad de la en-
sefianza, al mismo tiempo que implicamos al alumnado
en una dimensién formativa y motivadora del proceso de
evaluacion a la que no suelen estar acostumbrados.

3. ¢;Como se evalia?
Grifico 5
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El examen escrito sigue siendo la prueba cldsica para valo-
rar a los alumnos, de tal forma que prdcticamente en todas
las propuestas de evaluacion que citan, incluso las mds no-
vedosas, siempre aparece de forma prioritaria la necesidad
de realizar también algin examen escrito, aspecto que re-
sulta curioso pues es precisamente este tipo de pruebas es-
critas el que mds suele estar relacionado con la evaluacién
que ellos perciben como «desagradable», no motivadora,
poco comunicativa (listado de calificaciones y «miedo» a
consultas de exdmenes) y, por supuesto, poco o nada for-
mativa. Resulta anecdético que el examen oral (como al-
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ternativa al escrito) sélo es citado por dos alumnos.

Por otro lado, destaca el 45% que apuesta por valorar
significativamente el trabajo de clase y citan también el
poder realizar un seguimiento continuo del aprendizaje
de los alumnos, aunque no concretan de qué forma ha-
cerlo (hablan de observacion pero no de qué sistemdtica
seguir para realizar dicha observacion).

A la vista de estos resultados, se hace conveniente pro-
porcionales el conocimiento y aplicacién de una diversi-
dad de instrumentos de evaluacién para ser utilizados en
funcidn del tipo y naturaleza de los contenidos a evaluar,
tal como muestra el esquema 2.

Esquema 2

- Prusbas escritas
- Actividades de laboratorio
- Montajes experimentales

RESOLUCION DE
PROBLEMAS REALES

'//' EVALUACION .\\_
CFM

CULTURA CIENTIFICA CUESTIONES DE
, BASICA — APLICACION ENTORNO
! L COTIDIANOD
; |
v v
e .Druebas de:

- Pruebas experienciales

- Moticias de prensa

- Fotos de fenomenos vy
situaciones reales

- Montajes experimentales

- memaorizacion
- comprensian
- interpretacion

Un ejemplo de prueba experiencial serfa el siguiente (Es-
quema 3):

Esquema 3

Ejernplo de prueba experiencial:

El profesor coloca en su mesa, & la vista de todos los alumnos, un vaso, una
botelia con agus y uns caja de medicamentos con pastilas efervescentes pars
aliviar el resfriado. Se dirige a sus alumnos: “Estar muy atentos porgue voy a
hacer una expariencis y no ls voy & repetir, Estas son pastillas efervescentes que
alguras tomais cuando estdis resfriados” Extrae una pastila de 3 caja, echa
agua al vaso hasta un poco mas de su mitad, Voy a echar Iz pastifia al aqua y
tendis que observar atentaments todo lo que suceda en el vaso”,

Deja caer lz pastilla y deja un par de minutos para que los alwnnos observen bien
el fendmeno. Se forma un burbujeo cada ver mas intenso con una coloracidn
naranje ael agus hasta que la pastiils deja de verse.

Praguntas de la prusba experisnciai:

1. Chservacion:
- ¢Que e ha octirrido 2 la pastilla al echaria af agua?
- Qué carnbios finales has cbservado en &l agua v en la pastilia?

2. Interpretacion:
- EPOr qQué crees que se forman burbujas &l interaccionar los dos cuerpos?
- £Qué tipo de transformaciones, flsicas /o quimicas han sucedido desde
el fnicio hasta el final de la experiencia?

3. Frediccion:
- {Que crees que pasaria sf echdramos ung o dos gotas de agua en una
pastilla?
- {Que pasaria si utilizaramos aceite en vez de agua? Aporta posibles
ideas al respecto y irata de justificarias.

4. Aplicacion:
- {Que tipo de transformaciones fisicas y/0 gquimicas suceden af abrir,
sobre todo s previsments son agitadas, una botells de gaseosa o una coca
cola?
- £Qué tipo de transformaciones fisicas y/0 quimicas suceden cuando echas
a la leche colacao y agitas?
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Finalmente, ejemplos de pruebas de evaluacién con
enunciados de cierto matiz motivador para el alumnado,
podrian ser las que incluyen noticias de prensa previa-
mente seleccionadas y cuestiones relacionadas con el
contenido de la noticia (De Pro et al., 1993).

4. ;Para qué se evaliia?: Sentido de la evaluacion

Grifico 6

JPara qué se evalia? (Sentido de la
evaluacion)
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El mayor porcentaje de la muestra (46%) sigue relacio-
nando la evaluacién con la funcion exclusiva de compro-
bacién de adquisicion de contenidos, relacion que tam-
bién era mayoritaria en su experiencia como alumnos.
No obstante, es de destacar un 20% que apuesta por una
evaluacidn relacionada con aspectos formativos (funcién
pedagdgica de la evaluacién). Los aspectos formativos
aparecen también para el caso del profesor, de tal forma
que un 24% de la muestra habla de utilizar los resulta-
dos de evaluacion para mejorar su proceso de ensefianza.
Faltarfa comprobar, en el futuro ejercicio de su docencia,
hasta qué punto dan sentido real a estos aspectos forma-
tivos citados para el proceso de evaluacion.

Aportaciones interesantes de evaluacion formativa, y
también comunicativa y motivadora, son los informes de
evaluacion que describe Rodriguez Barreiro (1996) para
comunicar a los alumnos los resultados de dicho proce-
s0, o el uso del portafolios del alumno como instrumento
de evaluacion (Klenowski, 2005).

CONCLUSIONES

Las dos vias de exploracion (experiencia como alumnos
y sobre cdmo deberfa ser la evaluacion) arrojan resul-
tados diferentes pero no tanto como se esperaba, sobre
todo en lo que respecta al papel de los alumnos en este
proceso, en los que no se tiene muy claro que tengan
competencias objetivas y suficientes para esta tarea. Ven
la necesidad de que el profesor sea también evaluado,
pero es mds fiable mediante autoevaluacion.
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Siguen citando el examen como principal instrumento de
evaluacidn, junto con otros instrumentos como valorar el
trabajo diario, cuaderno de clase, actitudes, etc., aunque
no suelen indicar de qué forma valorarlos.

La evaluacién de cardcter formativo aparece de forma
puntual, pero no comentan como aplicarla, por lo que se
comprueba que tienen clara la funcién social de la eva-
luacién (calificar y promocionar) pero no tanto la fun-
cion pedagdgica (formativa, comunicativa y motivadora
para el aprendizaje).

Seria deseable, pues, potenciar en el profesorado en
formacion una evaluacién que estuviera cada vez mads
integrada en el resto de elementos de planificacion en
funcion de las siguientes implicaciones, implicaciones
que han sido tenidas en cuenta en la planificacién y de-
sarrollo del médulo sobre evaluacion para el curso del
CAP, con resultados que todavia estdn siendo analizados
y que serdn publicados posteriormente:

— Actividades e instrumentos de evaluacion eficaces,
variados y motivadores, de tal forma que contribuyan a
conseguir los aspectos perseguidos en el modelo de eva-
luacion propuesto.
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Summary

This work, a frame for assessment is delimited in base to
the key aspects like communication, motivation and
training. The ideas, the experiences and the expectations
of the professors of the initial formation are explored
and are related to the sense delimited in this work on
assessment.

Beliefs about the evaluation and assessment methods are
related to the conception of education that teachers have
and, above all, with their experience of how they have
been assessed as students. Although there have been
interesting proposals for the transformation of these ideas
about teaching and evaluation, the problem still exists in
the classroom when it comes to student assessment.

In this sense, and trying to contribute to this process of
reformulation of the evaluation, we establish a framework
for teaching this item focused on the interaction of the
following key descriptors:

— Evaluation of communication: it is important to achieve
a process of dialogue and understanding between teacher
and students on assessment in all stages of the process:
clear evaluation criteria, clarification of the techniques
and tools used and make a joint evaluation of results.

—Formative Assessment: learning is about adapting to the
progress and problems of student learning by controlling
the process, with aspects related to the training of students
(to reinforce the learning process) and to teacher training
(to improve the teaching process).

— Motivating Evaluation: if there is no motivation on
the student there may not be communication or training
in the evaluation. We must highlight the achievements,
assume the failures, by using assessment tools and
techniques related to their recreational and living
environment.

Bearning in mind teachers’ conceptions of assessment in
order to be able to adapt the model proposed assessment
to the actual context in which they want to implement
it, we performed an exploration of ideas to a sample of
students in Teacher Training at the University of Murcia,
with questions such as who, what, how and what is
evaluated, etc. These questions had to be answered from
two perspectives: according to their experience as a
student and as their conception of what should be the
evaluation process.
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The most significant results of their experience as
students are:

— In general they manifest a classic evaluation of written
tests to qualify students.

— Non communicative assessment with students: only
information of final results.

— Non formative assessment: there is only one social
function of qualifying, far away from the pedagogical
sense of evaluation.

—Non motivational assessment: the assessmentis intended
as an unpleasant process, tense and uncomfortable.

The most significant results of their thinking on how it
should be the evaluation are:

— The two ways of exploration (experience as students
and how it should be the evaluation) show different
results but not as much as expected.

— They believe that students do not have sufficient skills
to assist in the evaluation: it is more reliable that the
teacher evaluates through self-assessment.

— They cite the written test as the main assessment tool,
along with other assessment tools such as daily work,
class notebook, attitudes, .. although they are less valued.

— The evaluation of formative character stated cited in
some cases but its practical application is not discussed.

Among the main conclusions of this work we highlight
the following:

— It would be desirable to improve the assessment
integrating it along with the other elements of planning
so that it would be less unpleasant for students.

— Activities and assessment tools should be effective,
varied and motivating, so they would contribute to achieve
the desired aspects in the proposed evaluation model.

— Itis important for the development of assessment reports
to include, among other things, developments of student
evaluations, the conditions of the timing of evaluation, the
positive management of their difficulties and consolidation
of their successes. In this sense, the ratings of students
should be provisional and not determinative.
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