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RESUMEN: En este trabajo indagamos sobre las reflexiones acerca de la Evaluacién en ciencias de un
grupo de 284 futuros maestros de Primaria de la Universidad de Sevilla como parte de una estrategia
formativa (curso APENCIP) en la que deben ir elaborando una propuesta didictica mediante un tra-
bajo de contraste, andlisis y reflexién. Para ello se les facilita un guidn de reflexién especifico para este
problema curricular que, tras un andlisis de contenido, nos revela una postura préxima a un enfoque
formativo de la Evaluacién y un cuestionamiento de sus visiones iniciales. Todo ello puede revelar las
ideas dinamizadoras de cambios hacia enfoques alternativos de la evaluacién.

PALABRAS CLAVE: evaluacidn, procesos de reflexion, formacién inicial del profesorado, Educacién

Primaria.

OBJETIVO: Con este trabajo se pretende conocer las ideas principales manifestadas por maestros de
ciencia en formacién inicial acerca de la evaluacién durante una actividad formativa, cuya finalidad es
que reflexionen sobre la temdtica con vistas a la elaboracién de una propuesta de ensenanza.

MARCO TEORICO

El estudio que presentamos se enmarca en el contexto de un curso de formacién inicial de maestros
de ensenanza de las ciencias, cuyo referente diddctico es la investigacion escolar (/nquiry-based Science
Education, IBSE), que se fundamenta en la investigacién profesional de problemas curriculares rele-
vantes (contenidos, ideas de los alumnos, metodologia y evaluacién) y en la interaccion con practicas
docentes innovadoras (Cuaderno APENCIP, Rivero et al., 2012).

Las propuestas actuales en la formacién del profesorado admiten la importancia de explicitar, ana-
lizar y reflexionar acerca de las concepciones y creencias sostenidas por los futuros maestros acerca de
la ensenanza y el aprendizaje de las ciencias (Abell y Bryan, 1997; Abell, Appelton y Hanuscin, 2010;
Biggers y Forbes, 2012; Buck, Trauth-Nare y Kaftan, 2010; Porldn et al., 2010). En esta linea, Rengifo
y Martin del Pozo (2014) realizaron la revisién de diferentes propuestas de ensefianza sobre formacién
inicial del profesorado de ciencias a nivel de Primaria reconocidas como innovadoras. Todas se agru-
paban bajo el paraguas del “modelo de formacién emancipatorio”, esto es, considerar la formacién del

1. Esta comunicacién es parte del Proyecto I+D+i EDU2011-23551: La progresion del conocimiento diddctico de los futuros
maestros en un curso basado en la investigacion y en la interaccion con una enseiianza innovadora de las ciencias (financiado por
el Ministerio de Economia y Competitividad).
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profesorado como la integracién de lo tedrico y lo practico, “donde la teoria se desarrolla y se pone a
prueba, en y a través de la reflexién y la prictica” (p. 227). Este enfoque formativo es lo que Abell et al.
(2010) denominan Reflection Orientation (Orientacion reflexiva) y se fundamenta en creer que apren-
der a ensefar ciencias, precisa de una organizacion de actividades que propicie evaluar y reformular las
propias teorias existentes al confrontarlas con evidencias perturbadoras. En el contexto de la formacién
inicial, los futuros maestros parten de una serie de creencias y valores que constituyen sus teorias per-
sonales sobre la ciencia, su ensenanza y aprendizaje, asi, el reto de la formacién es ayudarles a cambiar
sus planteamientos ofreciendo oportunidades para la reflexién en situaciones diferentes.

Como formadores, nos ha interesado conocer el planteamiento de los futuros maestros frente a la
Evaluacién (uno de los problemas curriculares que se trabajan durante el curso) plasmado en un guion
de reflexidn y tras una secuencia de trabajo y si este tipo de actividad reflexiva puede presentarse como
un elemento dinamizador de cambio hacia posturas investigadoras y formadoras de la Evaluacién en
un disefo curricular.

METODOLOGIA

Contexto y participantes

La investigacion se desarrollé durante el curso 2012-13 en aulas correspondientes al 2° curso del Gra-
do de Primaria en la asignatura anual Diddctica de las Ciencias Experimentales en la Universidad de
Sevilla. Se trata de un grupo de 284 estudiantes que se agruparon en 76 equipos de trabajo, ya que el
recurso formativo estd pensado para trabajar desde el inicio con sus ideas y experiencias y hacerlo en
equipo.

El curso gira en torno a la elaboracién de una propuesta diddctica para ensenar un contenido del
curriculo de ciencias elegido por cada equipo libremente. Para ello, se inicia con la elaboracién de un
primer diseno que se somete, de manera fraccionada (separada y sucesivamente sobre cada problema
curricular constituyente de dicha propuesta), a un proceso de andlisis mediante un guion que se les
proporciona. Se prosigue con un proceso formativo de contraste con actividades de distinta naturaleza
(documentos curriculares oficiales, relatos de investigaciones diddcticas y materiales audiovisuales)
y, posteriormente, a un proceso de reflexién mediante la cumplimentacién de otro guion, a fin de ir
elaborando un segundo diseno mejorado respecto al inicial. Finalmente, tras este trabajo de contraste,
se trata de visualizar ejemplos de précticas reales innovadoras de ensenanza de las ciencias como base
para disefiar la tercera y definitiva versién de la propuesta diddctica (Azcdrate, Hamed y Martin del
Pozo, 2013).

El instrumento y andlisis de la informacién
Para este trabajo hemos analizado un total de 72 guiones de reflexién sobre la Evaluacién cumplimen-

tados por los equipos (4 equipos no entregaron dicho guion) tras el primer bloque formativo antes de
la elaboracién de la segunda propuesta didactica (ver Figura 1).
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1. La evaluacion es concebida de manera muy diferente por los maestros. Para intentar profundizar y aclarar vuestra
posicion, os proponemos organizar las palabras de la siguiente lista en la tabla que presentamos a continuacion.
verificar, valorar, medir, sancionar, conocer, calificar, seleccionar, corregir, mejorar, comprender, ayudar, deliberar,
sancionar, reformular, experimentar, dialogar, indagar, argumentar, discriminar.

Muy relacionada con evaluacién | Poco o dudosamente relacionada | Nada relacionada con la evaluacion
Palabras: Palabras: Palabras:

Con las palabras que habéis colocado en la columna de la izquierda y aquellas otras que necesitéis, elaborad un parrafo
que exprese que es para vosotros la evaluacion y para qué es necesaria.

2. Como hemos visto, son muchos los aspectos que pueden ser objeto de la evaluacion y muy distintos los que se
priorizan en distintos modelos (desde tnicamente el aprendizaje factual y final de los alumnos, hasta la evaluacion
continua de todo el proceso de ensefianza y aprendizaje). En vuestra opinion, /cudles son los aspectos que es
imprescindible evaluar en la ensefianza-aprendizaje de las ciencias y en qué momentos del proceso hay que hacerlo?
3. Haced una propuesta de los medios e instrumentos que nos pueden ayudar a hacer una evaluacion adecuada de cada
una de los aspectos que habéis sefialado anteriormente. Organizarlos de la manera que os parezca mas util.

4. Senalar 3 ideas clave sobre la evaluacion.

5. Teniendo en cuenta lo que habéis contestado hasta ahora ;queréis realizar cambios en vuestra propuesta inicial de
contenidos? ;De qué tipo?

Fig. 1. Guion de reflexién sobre la Evaluacién (Fuente: Rivero et al, 2012).

La finalidad de este guion es la de contrastar y razonar a través de la reflexidn, sus visiones con otras
informaciones, fundamentalmente, provenientes de las investigaciones educativas y la préctica profe-
sional. Segun el propésito del presente trabajo, nos centramos en analizar la primera y las dos tltimas
cuestiones mediante la identificacién de unidades de informacién, siguiendo la técnica de andlisis de
contenido (Bardin, 1986) y, su posterior clasificacién, que revelaran posicionamientos relacionados
con los diversos aspectos de la evaluacién.

RESULTADOS

La primera cuestién trata sobre el sentido que puede adoptar la evaluacién en un diseno curricular.
En ella se les proporcionaba una serie de verbos que, desde la perspectiva educativa, podrian estar en
mayor o menor medida asociados a las distintas posibilidades y finalidades que puede adoptar la eva-
luacién en una propuesta curricular (Bertoni y cols., 1997).
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Tabla 1.
Clasificacién de las palabras segin sean
consideradas mds o menos relacionadas con la evaluacién

Palabras Muy rglacionada Poco rglacionada Nada rglaoionada
% Equipos % Equipos % Equipos
VERIFICAR 50 50 0
VALORAR 93,65 6,35 0
MEDIR 36,92 44,62 18,46
SANCIONAR 8,96 13,43 77,61
COMPRENDER 80,65 17,74 1,61
CONOCER 81,25 15,625 3,125
CALIFICAR 58,73 34,92 6,35
AYUDAR 67,8 25,42 6,78
REFORMULAR 50 40,625 9,375
SELECCIONAR 24,24 54,54 21,21
EXPERIMENTAR 42,86 31,75 25,4
DIALOGAR 31,82 51,51 16,66
EXPRESAR 59,32 35,59 5,08
INDAGAR 53,97 254 20,63
ARGUMENTAR 60,32 36,51 3,17
DELIBERAR 35,48 53,23 11,29
RAZONAR 69,84 30,16 0
CORREGIR 79,69 17,19 3,12
DISCRIMINAR 4,62 12,31 83,08
MEJORAR 84,4 15,6 0

Segin los datos expuestos en la Tabla 1 para mds del 80% de los equipos la evaluacién estd muy rela-
cionada con las palabras comprender (80.65%), conocer (81.25%), mejorar (84.4%) y valorar (93.65%).
Ademis, ningin equipo ha clasificado estas dos dltimas, mejorar y valorar (junto a razonary verificar)
como palabras desvinculadas de la evaluacién. También, argumentar (60.32%), ayudar (67.8%), ra-
zonar (69.84%) y corregir (79.69%) estin muy vinculadas segtin los altos porcentajes resultantes. Las
acciones seleccionar (54.54%), dialogar (51.51%) y deliberar (53.23%) han sido, ampliamente, consi-
deradas como poco afines con la evaluacién. En el otro extremo, las nada relacionadas con la evalua-
cién, encontramos con altos porcentajes, discriminar (83.08%) y sancionar (77.61%), aunque, ambas
han sido, también, clasificadas en los otros dos grupos restantes. Con el resto de las palabras (medir,
reformular, experimentar, calificar, expresar e indagar) los equipos se muestran un tanto ambiguos dada
la distribucién algo mds homogénea presentada, aunque tendente a la asociacién.

Cuando se les solicita zres ideas claves que sean fundamentales sobre la evaluacién, destacan que:

La evaluacién tiene una finalidad de mejora y de regulacion de los procesos de ensefianza y
aprendizaje (36 equipos). Son recurrentes las citas tipo: “La evaluacion es el motor del aprendizaje,
ya que de ella depende tanto qué y como se ensena, como el qué y el como se aprende”; “La finalidad
principal de la evaluacion es la regulacion tanto de las dificultades y errores del alumnado, como del
proceso de ensenianza’.

No se trata solo de hacer una evaluacién final (37 equipos), sino que debe ser continua y, de
especial mencién, la realizacién de una evaluacién de diagndstico.

Es importante evaluar a través de una cierta diversidad de instrumentos de evaluacién (14 equi-
pos).

Acerca de los aspectos que debe atender la evaluacién han apuntado que debe abarcar no solo los
resultados sino, también, los procesos de aprendizaje del alumno (8 equipos) y, no solo centrarse
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en éste sino, también, en la ensefanza (7 equipos). El contenido a evaluar debe ser tanto de tipo
conceptual como actitudinal y procedimental (17 equipos).

— En el aula todos evaltian (y regulan), de manera que estan implicados tanto alumnos como pro-
fesores (9 equipos). Sefialan la importancia de la autoevaluacién o autorregulacién del estudiante

(6 equipos).

Estas son lo que podriamos denominar ideas facilitadoras (Porlén et al. 2010) que les pueden ayu-
dar a progresar en el dominio diddctico de la evaluacién. No obstante, las ideas mds “avanzadas” han
compartido espacio con aquellas mds tradicionales. Fundamentalmente, destacando como aspecto
clave de la evaluacién la finalidad comprobatoria de si se han sido adquirido (o no) los conocimientos
impartidos segtin los objetivos planteados desde un inicio (20 equipos).

Por tltimo, en cuanto a la posibilidad de cambios, los principales planteados tratan sobre: los instru-
mentos de evaluacion (37 equipos). Bdsicamente, habian advertido que su disefio inicial se basaba, prin-
cipalmente, en el examen escrito y, llegados a este punto, ven conveniente diversificar los instrumentos,
con el fin de poder evaluar no solo al final sino durante el proceso de ensefianza y aprendizaje. Léase:

Si harfamos cambios en nuestra Propuesta Inicial de Evaluacién ya que tenfamos pensado sélo

tener en cuenta el examen final. Asi, lo que propondriamos serfa tener en cuenta el trabajo diario

realizado, como por ejemplo las actividades de clase, los trabajos de investigacién propuestos en

el tema, los deberes, etc. Por esto, nuestra evaluacién seria un proceso continuo y no como algo
7 <« » .

puntual de s6lo un “examen” (sic) [E4]

Uno de los cambios que quisiéramos destacar en la evaluacién, es que, anteriormente no nombra-
mos todas las herramientas posibles que se pueden utilizar para evaluar a un alumno, y una vez
de ver todas las herramientas que existen creemos que nos servird de mucha ayuda tanto para el
alumno como para el profesor. En cuanto a los instrumentos podemos incluir el diario de clase.
Consideramos que este tipo de evaluacién es la que mds se ajusta para evaluar a los nifos de pri-

maria. [E52]

Muy ligada a los tipos de evaluacién, otras propuestas (13) centran su cambio en el momento de
aplicacién de la evaluacién, pretendiendo evaluar no solo al final —como mayoritariamente habian
propuesto en su primer diseho—, sino que les parece importante realizar una evaluacién durante el
proceso y, también, al inicio para conocer las ideas previas de sus alumnos. Léase:

Si, vamos a incluir la evaluacién de las ideas previas de los alumnos, la evaluacién procesual de las
actividades que creemos que debemos evaluar para saber los conocimientos que van adquiriendo
los alumnos y para la evaluacién final serd la suma de la evaluacién formativa y un examen final
que este tendrd la finalidad de certificar que los alumnos han realizado los aprendizajes correspon-

dientes. (sic) [EG9]

Ademis, hay 12 referencias al contenido de la evaluacién. Inicialmente, se habian centrado en
evaluar el aprendizaje conceptual de sus alumnos y, en este punto, les parece importante atender los
aprendizajes procedimentales y actitudinales, asi como, evaluar la actividad docente o la ensenanza.

Asi mismo, nuestro grupo llego a la conclusién de que no solo los alumnos deben ser los evalua-
dos, sino que a su vez tanto los profesores como sus proyectos docentes y programaciones deben
ser revisados y evaluados... (sic). [E7].

De esta manera la evaluacién del alumno, la podemos hacer més precisa, y no solo tenemos en
cuenta los contenidos tedricos, si no tenemos en cuenta sus progresos, actitudes, etc. A través de
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estos cambios podemos obtener una evaluacién menos centrada en los contenidos y centrada en

las actitudes del alumnado (sic). [E45].

Por otro lado, hay equipos (9) que han estimado innecesario modificar su propuesta inicial, consi-
derdndola apropiada y sintiéndose satisfecho con dicha propuesta.

No vamos a realizar cambios en nuestra propuesta inicial de evaluacién porque pensamos que es
adecuada y concuerda con un buen sistema de evaluacién escolar. [E50]

Finalmente, apuntar que en estas reflexiones hemos detectado algunas declaraciones que hacen
alusién a los documentos y actividades de contraste trabajados previos a la elaboracién del guion de
reflexién como inductor de los replanteamientos que explicitaban.

Este guion nos ha ayudado a darnos cuenta de que una buena evaluacién debe abarcar y valorar
numerosos aspectos de los alumnos que no se pueden tener en cuanta, mediante una evaluacién
cuantitativa, por lo que hemos buscado medios e instrumentos para poder valorar dichos aspectos
como la actitud, el trabajo en equipo, el interés, el esfuerzo, ... Y de esta manera poder ayudar al
alumno a un mejor aprendizaje. [E65]

CONCLUSIONES

Segiin estos resultados, podemos concluir que:

a) Los futuros maestros, al reflexionar sobre un tépico curricular tan complejo como es la evalua-
cién, exhiben planteamientos muy préximos a una evaluacién formativa y formadora cuya fi-
nalidad se inclina hacia acciones como mejorar, conocer, valorar o comprender, de manera muy
destacada. Ideas que se sostienen al formular ideas claves sobre la misma. Aun asi, estas ideas
conviven con otras mds tradicionales, como el sentido de corregir, comprobar o medir rendi-
miento académico y la poca presencia que tiene la autonomia del alumno como propio evalua-
dor y regulador de su aprendizaje (Buck et al., 2010). Es destacable como en este nivel educativo
desvinculan totalmente la evaluacién de la sancién o de la discriminacién y la poca consciencia
de la funcién de seleccién ejercida por la misma.

b) La mayoria, tras un trabajo de andlisis, contraste y reflexion, se han cuestionado las caracteris-
ticas principales de la evaluacién y han optado por modificar su primera propuesta evaluativa
asumiendo la necesidad de plantear diversos instrumentos de evaluacién mds alld del examen
escrito, de valorar no solo el aprendizaje conceptual sino, también, el procedimental y el actitu-
dinal y de aplicar una evaluacién de diagnéstico y a lo largo del proceso de ensenanza, asunciones
que, inicialmente, no fueron contempladas.

Teniendo en cuenta que el 78.5% de las propuestas iniciales respondian a un enfoque tradicional
de la evaluacidn, estos resultados pueden revelar las ideas mds potentes y mds asumidas por los futuros
maestros para fomentar y en las cuales trabajar durante la formacién ya que podrian ser las claves di-
namizadoras de cambios hacia précticas profesionales acordes con una ensefianza de la ciencia basada
en la investigacién escolar.
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