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RESUMEN

Evaluar es visto babitualmente, tanto por profesores como por estudiantes, como sinonimo de cali-
Sficar, de enjuiciamiento “objetivo y preciso” de la capacidad y aprovechamiento de los estudiantes.

En este trabajo inferitamos mostrar las limitaciones de esta concepcion y de fundamentar, a partir
de los planteamientos constructivistas, una nueva orientacion de la evaluacion como instrumento de
mejora del proceso de ensefianza/aprendizaje de las ciencias.

Mds precisamente, el articulo se centra en la evaluacion como instrumento de aprendizaje, descri-
biendo sus caracterisiticas y analizando las actividades de evaluacion y el papel de la calificacion en

esta nieva perspectiva.

Las concepciones docentes
espontaneas como obstaculo

Evaluar es visto habitualmente, tanto
por profesores como por estudiantes,
pricticamente como sindnimo de calificar.
Asi lo han puesto de relieve los estudios
sobre las concepciones docentes esponti-
neas (Gil et al 1991; Alonso, Gil y Mtnez-
Torregrosa 1992a y 1995a) o los andlisis de
la prictica evaluativa (Hodson 1986; Co-
lombo, Pesa y Salinas 1986; Alonso, Gil y
Mtnez-Torregrosa 1991 y 1992b; Lorbasch
et al 1992; Alonso 1994). Dichos estudios
muestran que, para la mayor parte del
profesorado, la funcién esencial de la eva-
luacién es medir la capacidad y el aprove-
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chamiento de los estudiantes, asigndndoles
una puntuacion que sirva de base objetiva
para las promociones y selecciones.

Esta visidn se apoya en otras concep-
ciones intimamente relacionadas, como el
convencimiento de que resulta facil eva-
luar las materias cientificas con objetividad
y precision (debido a la naturaleza misma
de los conocimientos evaluados) o que el
fracaso de un pocentaje significativo de es-
tudiantes es inevitable en materias de alto
nivel cognitivo, como son las ciencias,
"que no estin al alcance de todo el mun-
do".

Estas concepciones son asumidas acriti-
camente, incluso por aquellos profesores
que han realizado innovaciones en otros
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aspectos del proceso de ensefianza/apren-
dizaje de las ciencias. Todo parece indicar,
en efecto, que la evaluacién constituye
+ uno de los dominios en los que las ideas y
comportamientos docentes "de sentido co-
min" se muestran mds persistentes y cons-
tituyen un serio obsticulo, en la medida
en que son aceptadas sin cuestionamiento
como "lo natural".

Es preciso sefialar, sin embargo, que
basta favorecer una reflexion colectiva con
un minimo de profundidad, para que los
profesores y profesoras realicen anélisis y
elaboren propuestas coincidentes, en bue-
na medida, con los resultados de la inves-
tigacion educativa y, mas concretamente,
con las tesis del modelo constructivista
emergente.

Resulta asi relativamente ficil que el
profesorado cuestione la idea de evalua-
cibn como juicio "objetivo y preciso” de la
actividad de los estudiantes. Basta, en
efecto, plantear una reflexion critica acerca
de las posibles concepciones sobre la eva-
luacién que los docentes podemos estar
asumiendo como algo "natural", "obvio"
para que se contemplen, a titulo de hip6-
tesis, los mismos comportamientos y acti-
tudes analizados por la investigacidén: des-
de la posible influencia de las expectativas
del profesor a la reduccion de la evalua-
cion a la simple calificacion de los estu-
diantes (Gil et al 1991; Alenso, Gil y Mt-
nez-Torregrosa 1992a).

Estas intuiciones, fruto del distancia-
miento critico que supone adoptar una
actitud investigadora, pueden ser reforza-
das con la realizacion efectiva de peque-
flas investigaciones y con el anilisis de
los resultados obtenidos por una ya
abundante investigacién educativa en es-
te campo. Se pueden dar a conocer, a es-
te respecto, los estudios de docimologia
que han mostrado notables diferencias
en las puntuaciones dadas por distintos
profesores a un mismo ejercicio de Fisica

o Matemdticas; y también que las notas
dadas por un mismo profesor a los mis-
mos ejercicios en momentos diferentes
(p.e., tras un intervalo de tres meses)
pueden sufrir grandes oscilaciones (Ho-
yat 1962).

Mayor importancia tiene atn el andlisis
de la enorme influencia de las expectati-
vas del profesorado: podemos recordar a
este respecto la investigacion realizada por
Spears (1984) en la que mostrd que un
mismo ejercicio de Fisica era valorado con
notas significativamente mis bajas cuando
era atribuido a una alumna que cuando se
suponia obra de un alumno. Por nuestra
parte (Alonso, Gil y Mtnez-Torregrosa
1992a), hemos mostrado que los ejercicios
atribuidos a estudiantes "brillantes" reciben
calificaciones notablemente mis altas que
los mismos ejercicios cuando se atribuyen
a estudiantes "mediocres".

Todos estos resultados cuestionan la
supuesta precisidon y objetividad de la
evaluacién en un doble sentido: por una
parte muestran hasta qué punto las valo-
raciones estan sometidas a amplisimos
mirgenes de incertidumbre y, por otra,
hacen ver que la evaluacién constituye
un instrumento que afecta muy decisiva-
mente a aquello que pretende medir; di-
cho de otro modo, los profesores no sélo
nos equivocamos al calificar (dando, p.e.,
puntuaciones mas bajas en materias co-
mo la Fisica a ejercicios que creemos he-
chos por chicas), sino que contribuimos
a que nuestros prejuicios -los prejuicios,
en definitiva, de toda la sociedad- se
conviertan en realidad: las chicas acaban
teniendo logros inferiores y actitudes mis
negativas hacia el aprendizaje de la Fisi-
ca que los chicos; y los alumnos conside-
rados mediocres terminan efectivamente
siéndolo. La evaluacion resulta ser, mds
que la medida objetiva y precisa de unos
logros, la expresion de unas expectalivas
en gran medida subjetivas pero con una
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gran influencia sobre el comportamierto
de los estudiantes y de los mismos profe-
sores.

Podemos comprender también que la
biisqueda de objetividad tiene otra conse-
cuencia negativa: con objeto de garantizar
dicha objetividad se limita la evaluacion a
lo mas facilmente medible, evitando todo
lo cue pueda dar lugar a respuestas impre-
cisas. Ello supone, claro estd, dejar de lado
aspectos fundamentales del trabajo cientifi-
co (los planteamientos cualitativos, nece-
sariamente imprecisos, con que se abor-
dan las situaciones problematicas, la in-
vencion de hipotesis...) que, al no ser eva-
luados, dejan de tener importancia para
los estudiantes, _

Un segundo bloque de preconcepcio-
nes subyace, en realidad, tras esa bisque-
da de "objetividad": la idea de que sdlo
una parte de los alumnos estd realmente
capacitada para seguir con éxito estudios
cientificos; esa es la razén, por ejemplo,
de que una determinada prueba sea consi-
derada tanto mejor disefiada cuanto més
se ajustan los resultados a una campana
de Gauss con el 5 en el centro (Io que su-
pone, claro estd, que el 50% de los alum-
nos no alcanza el minimo exigido). Y esa
es también la razdén de que un profesor
que apruebe a la mayoria de sus alumnos
-en una materia cientifica, por supuesto-
no sea considerado "serio". Son estas ex-
pectativas negativas las que determinan en
gran medida, lejos de toda objetividad, el
fracaso de un elevado procentaje de estu-
diantes.

El anilisis critico de todas estas con-
cepciones abre el camino a un replantea-
miento global de la evaluacién, que pasa
a ser considerada, como intentaremos
mostrar en el siguiente apartado, un ins-
trumento de intervencién y no de simple
constatacién. Ello resulta coherente, vere-
mos, con las orientaciones constructivis-
tas que conciben el aprendizaje de las

ciencias como una construccion de cono-
cimientos a través de una investigacion
dirigida.

Funciones de la evaluacion en una
ensefianza constructivista de las
ciencias

Desde la concepcion del aprendizaje
como una investigaciéon dirigida carece de
sentido una evaluacién consistente en el
enjuiciamiento "objetivo" y terminal, de la
labor realizada por cada alumno. Por el
contrario, como formador de "investigado-
res novatos', el profesor ha de considerar-
se corresponsable de los resultados que
éstos obtengan: no puede situarse frente a
ellos, sino con ellos; su pregunta no pue-
de ser "quien merece una valoracién posi-
tiva v quien no", sino "qué ayudas precisa
cada cual, para seguir avanzando y alcan-
zar los logros deseados”. Para ello son ne-
cesarios un seguimiento atento y una re-
troalimentacion constante que reoriente e
impulse la tarea. Eso es lo que ocurre en
los equipos de investigacion que funcio-
nan cotrectamente y eso es lo que tiene
sentido también, en nuestra opinién, en
una situacion de aprendizaje orientada a la
construccion de conocimientos, a la inves-
tigacién. Los estudiantes han de poder co-
tejar sus producciones con las de otros
equipos y -a través del profesor/ director
de investigaciones- con el resto de la co-
munidad cientifica; y han de ver valorado
su trabajo y recibir la ayuda necesaria para
seguir avanzando, o para rectificar si es
necesario.

La evaluacion se convierte asi en un
intrumento de aprendizaje, es decir, en
una evaluacion formativa, substituyendo
a los juicios terminales sobre los logros y
capacidades de los estudiantes. Pero,
aunque ello representa un indudable pro-
greso, éste resulta insuficiente si no se
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contempla también como un instrumento
de mejora de la ensefianza. En efecto, las
disfunciones en el proceso de ensefianza/
aprendizaje no pueden atribuirse exclusi-
vamente a dificultades de los estudiantes
y resultara dificil que los alumnos y alum-
nas no vean en la evaluacidén un ejercicio
de poder externo (y, por tanto, dificil-
mente aceptable) si s6lo se cuestiona su
actividad.

Si realmente se pretende hacer de la
evaluacién un instrumento de seguimiento
y mejora del proceso, es preciso no olvi-
dar que se trata de una actividad colectiva,
de un proceso de ensefianza/ aprendizaje
en el que el papel del profesor y el fun-
cionamiento del centro constituyen facto-
res determinantes. La evaluacién ha de
permitir, pues, incidir en los comporta-
mientos y actitudes del profesorado. Ello
supone que los estudiantes tengan ocasion
de discutir aspectos como el ritmo que el
profesor imprime al trabajo o la manera de
dirigirse a ellos. Y es preciso evaluar tam-
bién el propio curriculo, con vistas a ajus-
tarlo a lo que puede ser trabajado con in-
terés y provecho por los alumnos y alum-
nas. De esta forma los estudiantes acepta-
ran mucho mejor la necesidad de la eva-
luacién que aparecera realmente como un
instrumento de mejora de la actividad co-
lectiva.

Las funciones de la evaluacién pueden
resumirse, pues, en:

* Incidir en el aprendizaje (favorecerlo)

* Incidir en la ensefianza (contribuir a
su mejora)

* Incidir en el curriculo (ajustarlo a lo
que puede ser trabajado con interés y pro-
vecho por los y las estudiantes).

Nos centraremos ahora, por razones de
espacio, en el papel de la evaluacion co-
mo instrumento de aprendizaje, aunque
insistimos en la necesidad de romper con
los feduccionismos habituales, extendien-
do la evaluacion a la actividad del profe-

sorado y al mismo curriculo (Rodriguez et
al 1992; Imbernon 1993; Porlan 1993; San-
tos 1993).

La evaluacion como instrumento
de aprendizaje

Conseguir que la evaluacion constituya
un instrumento de aprendizaje, se convier-
ta en una evaluacion formativa, supone
dotarla de unas caracteristicas que rompan
con las concepciones de sentido comin
que hemos analizado someramente en el
primer apartado.

Resumiremos a continuacién dichas ca-
racteristicas.

* Una primera caracteristica que ha de
poseer la evaluacion para jugar un papel
orientador e impulsador del trabajo de los
estudiantes es que pueda ser percibida por
estos como ayuda real, generadora de ex-
pectativas positivas. El profesor ha de lo-
grar transmitir su interés por el progreso
de los alumnos y alumnas y su convenci-
miento de que un trabajo adecuado termi-
nard produciendo los logros deseados, in-
cluso si inicialmente aparecen dificultades.
Conviene para ello una planificacion muy
cuidadosa de los inicios del curso, comen-
zando con un ritmo pausado, revisando
los pre-requisitos (para que no se convier-
tan, como a menudo ocurre, en obsticu-
lo), planteando tareas simples, etc. Algu-
nos profesores pueden pensar que ello ha
de traducirse en pérdidas de tiempo que
perjudicarin a los estudiantes bien prepa-
rados cuyo derecho a aprender no debe
ser ignorado. Pero, en realidad, lo que su-
cede es todo lo contrario: esta aparente
pérdida de tiempo inicial permite romper
con la rémora que supone a lo largo del
curso la existencia de un nicleo importan-
te de alumnos que "no siguen". Se produ-
ce asi un progreso global, favorable tam-
bién para los alumnos mejor preparados.
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Todo esto, por supuesto, debe ser explici-
tado para evitar inquietudes y tensiones
innecesarias y transmitir, en definitiva, ex-
pectativas positivas a fodos los alumnos.

* Una segunda caracteristica que ha de
poseer la evaluacion para que pueda jugar
su funcién de instrumento de aprendizaje
es su extensién a todos los aspectos -con-
ceptuales, procedimentales y actitudinales-
del aprendizaje de las ciencias, rompiendo
con su habitual reduccién a aquello que
permite una medida més ficil y ripida: la
rememoracién repetitiva de los "conoci-
mientos tedricos” y su aplicacién igual-
mente repetitiva a ejercicios de ldpiz y pa-
pel. Se trata de ajustar la evaluacion -es
decir, el seguimiento y la retroalimenta-
cién- a las finalidades y prioridades esta-
blecidas para el aprendizaje de las cien-
cias. La evaluacion se ajusta asi a unos cri-
terios explicitos de logros a alcanzar por
los estudiantes (Satterly y Swann 1988), al
contrario de lo que ocurre con la evalua-
cién atendiendo a la "norma" (basada en
la comparacion de los ejercicios para esta-

blecer los "mejores", los "peores" y el "ter-

mino medio™) a la que habitualmente se
ajusta, mds o menos conscientemente,
gran parte del profesorado.

Por otra parte, es preciso no olvidar, a
la hora de fijar los criterios, que sélo
aquello que es evaluado es percibido por
los estudiantes como realmente importan-
te. Bs preciso, pues, evaluar todo lo que
los estudiantes hacen: desde un poéster
confeccionado en equipo a los dosiers
personales del trabajo realizado. Duschl
(1995) ha resaltado, en particular, la im-
portancia de estos dosiers o "portafolios”,
en los que cada estudiante ha de recoger
y organizar el conocimiento construido y
que puede convertirse -si el profesor se
implica en su revision y mejora- en un
producto fundamental, capaz de reforzar y
sedimentar el aprendizaje, evitando adqui-
siciones dispersas.

* Si aceptamos que la cuestion esencial
no es averiguar quiénes son capaces de
hacer las cosas bien y quiénes no, sino lo-
grar que la gran mayoria consiga hacerlas
bien, es decir, si aceptamos que el papel
fundamental de la evaluacién es incidir
positivamente en el proceso de aprendiza-
je, es preciso concluir que ha de tratarse
de una evaluacién a lo largo de todo el
proceso y no de valoraciones terminales.
Ello no supone -como a menudo interpre-
tamos los profesores y los propios alum-
nos- parcializar la evaluaciéon realizando
pruebas tras periodos mas breves de
aprendizaje para terminar obteniendo una
nota por acumulacién sino, insistimos, in-
tegrar las actividades evaluadoras a lo lar-
go del proceso con el fin de incidir positi-
vamente en el mismo, dando la retroali-
mentacion adecuada y adoptando las me-
didas correctoras necesarias en el momen-
to conveniente (Colombo, Pesa y Salinas
1986). Es cierto que cinco pruebas, aun-
que tengan un cardcter terminal -tras la
ensefianza de un determinado dominio- es
mejor que una sola al final del curso; al
menos habrin contribuido a impulsar un
estudio més regular evitando que se pier-
dan todavia mis alumnos; pero su inci-
dencia en el aprendizaje sigue siendo mi-
nima, o, peor aln, puede producir efectos
distorsionantes. En efecto, a menudo la
materia evaluada ya no vuelve a ser trata-
da, por lo que los alumnos que superaron
las pruebas pueden llegar al final del cur-
so habiendo olvidado practicamente todo
lo que estudiaron, teniendo conocimientos
incluso mis escasos que quienes fracasa-
ron inicialmente y se vieron obligados a
revisar por su cuenta.

Se acentua asi, ademds, la impresion
de que no se estudian las cosas para ad-
quirir unes conocimientos ttiles e intere-
santes, sino para pasar unas pruebas. Es
importante a este respecto ser conscientes
de las leyes del olvido (Kempa 1991) y
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planificar revisiones/profundizaciones de
aquello que se considere realmente impor-
tante, para que los alumnos afiancen di-
chos conocimientos aunque ello obligue,
claro estd, a reducir el curriculo eliminan-
do aspectos que, de todas formas, serfan
mal aprendidos y olvidados muy rapida-
mente.

* Por Gltimo, pero no menos importan-
te, hemos de referirnos a la necesidad de
que los estudiantes participen en la regula-
cion de su propio proceso de aprendizaje
(Linn 1987; Baird 1988; Jorba y Sanmarti
1993; Alonso 1994) dindoles oportunidad
de reconocer y valorar sus avances, de
rectificar sus ideas iniciales, de aceptar el
error como inevitable en el proceso de
construccion de conocimientos. Pero esto
nos remite a las formas de la evaluacion,
que abordaremos en el proximo apartado.

Actividades de evaluacion

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

Cabe decir, en primer lugar, que una
orientacion constructivista del aprendizaje
permite que cada actividad realizada en
clase por los alumnos constituya una oca-
sion para el seguimiento de su trabajo, la
deteccion de las dificultades que se pre-
sentan, los progresos realizados, etc; etc,
Es ésta una forma de evaluacién extraordi-
nariamente eficaz para incidir "sobre la
marcha" en el proceso de aprendizaje, que
se produce ademis en un contexto de tra-
bajo colectivo, sin la distorsién de la ansie-
dad que produce una prueba individual.
Ello no elimina, sin embargo, la necesidad
de actividades de evaluacién individuales
que permitan constatar el resultado de la

accion educativa en cada uno de los estu-
diantes y obtener informacién para reo-
rientar convenientemente su aprendizaje.
A tal efecto consideramos muy convenien-
te la realizacién de alguna pequefia prue-
ba en la mayoria de las clases sobre algin
aspecto clave de lo que se ha venido tra-
bajando. Ello permite:

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

-dar informacién al profesor y a los
alumnos sobre los conocimientos que se
poseen, sobre las deficiencias que se ha-
yan producido -haciendo posible la inci-
dencia inmediata sobre las mismas- y so-
bre los progresos realizados, contribuyen-
do asi a crear expectativas positivas;

-teunir un nimero elevado de resulta-
dos de cada alumno reduciendo sensible-
mente la aleatoriedad de una valoracion
Unica.

Conviene discutir inmediatamente las
posibles respuestas a la actividad plantea-
da, lo que permitird conocer si la clase es-
td 0 no preparada para seguir adelante
con posibilidades de éxito. Se favorece asi
la participacién de los alumnos en la valo-
racién de sus propios ejercicios y en su su
autorregulacion (Alonso, Gil y Mtnez-To-
rregrosa 1995b). Se puede aprovechar tam-
bién esta discusion -si se realiza al co-
mienzo de una clase- como “introduccion
al trabajo del dia, centrando la atencién de
los estudiantes de una forma particular-
mente efectiva.

Pese al interés y efectividad de estas
pequenas pruebas, consideramos que los
exdmenes o pruebas mas extensas siguen
siendo necesarios. Es cierto que el exdmen
es visto 2 menudo como simple instru-
mento de calificacién de los estudiantes,
siendo criticado a justo titulo por lo que
supone de aleatoriedad, tensién bloquea-
dora, etc. (Gould 1982); sin embargo un
exdmen, o mejor dicho, una sesion de glo-
balizacion, es también ocasion de que el
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alumno se enfrente con una tarea comple-
ja y ponga en tension todos sus conoci-
mientos. Por nuestra parte, asumiendo la
critica al exdmen como instrumento exclu-
sivo de calificacién, queremos referirnos al
papel de las sesiones de globalizacion co-
mo ocasidn privilegiada de aprendizaje si
se cumplen algunas condiciones:

- En primer lugar es necesario que la
sesion suponga la culminacién de una re-
vision global de la materia considerada, in-
cluyendo actividades coherentes con un
aprendizaje por construccién de conoci-
mientos: desde anilisis cualitativos de si-
tuaciones abiertas al tratamiento de las re-
laciones ciencia/ técnica/ sociedad; desde
la construccion y fundamentacion de hipo-
tesis -mds alla de las evidencias de sentido
comin- a la interpretacién de los resulta-
dos de un experimento, etc, etc.

Es también necesario que las condicio-
nes de realizacién de estas actividades glo-
balizadoras sean compatibles con lo que
supone una construccion de conocimien-
tos -que conlleva tentativas, rectificacio-
nes, etc- y, en particular, que los estudian-
tes no se vean constrefidos por limitacio-
nes de tiempo que sdlo son compatibles
con la simple regurgitacién de conoci-
mientos memorizados.

- En segundo lugar, es muy convenien-
te que el producto elaborado por cada es-
tudiante en estas sesiones sea devuelto co-
mentado lo antes posible y que se discu-
tan, cuestion por cuestion, las pesibles res-
puestas, las contribuciones positivas v los
errores aparecidos, la persistencia de pre-
concepciones, etc. Los estudiantes, con su
producto delante, se mantienen abiertos y
participativos como nunca durante estas
revisiones, que constituyen actividades de
autorregulacion muy eficaces. Y es tam-
bién conveniente, tras esta discusion, soli-
citar de los estudiantes que rehagan de
nuevo la tarea en su casa con todo cuida-
do y vuelvan a entregarla. Ello contribuye

muy eficazmente a afianzar lo aprendido,
como puede constatarse en los dias si-
guientes con la realizacion de pequefios
ejercicios sobre los aspectos que hubieran
planteado mds dificultades.

No podemos detenernos aqui en una
descripcién detallada de cada uno de los
momentos de evaluacién a que nos acaba-
mos de referir, ni entrar siquiera a tocar
otros aspectos de importancia como, por
ejemplo, el tipo de instrumentos destinados
a2 la recogida de informacion (Geli 1995).
Insistiremos tan s6lo, para terminar, en que
los alumnos y alumnas ban de ver debida-
mente valoradas todas sus realizaciones,
todos sus productos colectivos o individua-
les -desde la construccién de un instrumen-
to a, muy en particular, su cuaderno o do-
sier de clase- y no sélamente aquellas plan-
teadas como pruebas. Se incrementa asi la
informacion disponible para valorar y
orientar adecuadamente el aprendizaje de
los estudiantes y se contribuye a que estos
vean reconocidos todos sus esfuerzos con
el consiguiente efecto motivador. Se trata,
en definitiva, de lograr una total confluen-
cia entre las situaciones de aprendizaje y
de evaluacion (Pozo 1992), explotando el
potencial evaluador de las primeras v dise-
fiando las segundas como verdaderas situa-
ciones de aprendizaje.

Papel de la calificacion en la
nueva propuesta de evaluacion

El trabajo realizado hasta aqui nos ha
permitido romper con la habitual identifi-
cacién entre evaluacién y calificacion de
los estudiantes, fundamentando una pro-
puesta de evaluacidon como instrumento
de mejora del aprendizaje, de la ensefian-
za y del propio curriculo (aunque aqui nos
hemos centrado en el primer aspecto). La
cuestion a plantearse ahora es si la califi-
caciébn conserva alguna funcionalidad en
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la nueva propuesta evaluativa y, en su ca-
so, qué forma de calificacién puede resul-
tar coherente con dicha propuesta.

Digamos, para empezar, que toda eva-
luacién posee connotaciones valorativas,
es decir, calificatorias: tanto al indicar la
necesidad de profundizar o rectificar as-
pectos, como al aceptar el trabajo realiza-
do sin enmiendas sustanciales, se estd ex-
presando implicitamente una valoracion,
aunque la funcién esencial no sea la valo-
racién sino favorecer la mejora del pro-
ducto. El o la estudiante puede percibir asi
lo mis o menos cerca que se encuentra de
haber conseguido un producto satisfacto-
rio. La pregunta a formularse, pues, no es
si debe haber o no valoracién de la tarea,
sino Jes convenienle traducir las valoracio-
nes que conlleva toda evaluacion a califi-
caciones explicitas y normalizadas?.

Para contestar a esta pregunta comen-
zaremos considerando el papel de la califi-
cacién en la formacién de los investigado-
res noveles, que es la situacion en la que
se inspira nuestro modelo constructivista
de aprendizaje de las ciencias.

La calificacion en la formacion de
los investigadores

Un minimo andlisis de las situaciones
de formacion de investigadores, como la
que supone, por ejemplo, la preparacion
de una tesis doctoral, permite constatar
que la evaluacién juega un papel funda-
mental (en forma de seguimiento constan-
te de la labor del doctorando) pero que la
calificacion estd pricticamente ausente a lo
largo de todo el proceso de formacién.

En efecto, la idea central que subyace
en el compromiso del doctorando y del di-
rector de la investigacion es que ambos
son corresponsables de la tarea, ambos es-
tAn comprometidos en lograr un producto
satisfactorio. Las criticas y sugerencias del

director no constituyen un enjuiciamiento
externo sino una contribucion interesada.
Y como tal es percibida por el doctorando.

De hecho, durante todo el tiempo que
dura la realizacion de la investigacion no
hay calificacion alguna: s6lo cuando el doc-
torando y el director consideran ambos que
el producto es aceptable se somete a la va-
loracién de otros investigadores. Pero inclu-
50 esto Gltimo ha ido, afortunadamente,
evolucionando y se estd generalizando la
practica de someter a los miembros del tri-
bunal el borrador de la tesis con tiempo su-
ficiente para que puedan expresar sus criti-
cas y sugerencias y recogerlas en una nue-
va versibn que cuente con su aceptacion.
De esta forma, la lectura de la tesis se con-
vierte en un acto protocolario que sanciona
un producto que cuenta ya con la acepta-
cidn del tribunal (que se ha implicado, si
necesario, en la mejora del producto).

La calificacién ha perdido asi su fun-
cién de enjuiciamiento externo y de san-
cidn discriminatoria. De acuerdo con ello,
las calificaciones habituales (aprobado, no-
table...) han sido sustituidas por un simple
apto o no apto y constituyen rarisimas ex-
cepciones las tesis que no obtienen el ap-
to "cum laude" que sanciona una investi-
gacion de calidad.

Lo esencial, pues, es garantizar que el
producto obtenido sea satisfactorio. Ello
puede obligar a prolongar el periodo de
realizacién e incluso puede llevar a algu-
nos doctorandos a abandonar la investiga-
cién a la vista de las dificultades encontra-
das o porque deciden orientar su actividad
en otra direccién. Pero, en cualquier caso,
ese abandono constituye una opcién que,
en general, no viene impuesta por unas
valoraciones negativas, por un enjuicia-
miento "neutral" de quien dirige el trabajo
o de un tribunal.

En definitiva, en una situacion de for-
macién de investigadores, la calificacion
explicita no esta presente a lo largo del
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proceso y no conserva otra funcionalidad
que el reconocimiento del trabajo realiza-
do... cuando éste posee suficiente calidad
a los ojos del propio doctorando, del di-
rector de la tesis y de los miembros de un
"tribunal" que constituye, mas bien, una
nueva instancia de revision y ayuda, es de-
cir, de evaluacion como instrumento para
la mejora del producto.

Esta es, para nosotros, la mejor forma de
plantear la evaluacion y la calificacion. Aho-
ra bien, ;en qué medida conviene o es posi-
ble hacer un planteamiento similar en una
clase de ciencias de Educacién Secundaria?

La calificacion en la formacion de
los estudiantes de ciencias

En la medida en que nuestro modelo
de aprendizaje de las ciencias como inves-
tigacién se inspira en la metafora de los
estudiantes como "investigadores noveles"
y del profesor como "experto", considera-
mos adecuado un planteamiento de la
evaluacion y de la calificacién como el
que acabamos de describir. Lo esencial,
pues, es orientar la evaluacién como ayu-
da para la consecucion, en el tiempo que
sea necesario, de los logros perseguidos y
que la calificaciéon suponga tan sélo el re-
conocimiento de dichos logros.

Ahora bien, es obvio que, en el caso
de una clase de ciencias, el contacto del
"director de la investigaciéon" (profesor)
con cada "investigador novel" (cada estu-
diante) no puede ser tan intimo como el
que se da en un equipo real de investiga-
dores. Y es obvio también que los estu-
diantes no pueden centrarse en el trabajo
de su clase de ciencias con la misma dedi-
cacién de un doctorando en su investiga-
cién. Ni puede pedirse a un adolescente la
misma responsabilidad y capacidad de au-
torregulacion que a un investigador real.
Mas alin, no es posible retrasar indefinida-

mente el momento de la valoracion expli-
cita del trabajo de los estudiantes, puesto
que un curso dura nueve meses, al térmi-
no de los cuales es preciso dar una califi-
cacidon que indique la posibilidad o no de
pasar a un nuevo nivel, etc.

Parece razonable, por todo ello, que la
evaluacion del trabajo de los estudiantes
incluya indicaciones mis explicitas y fre-
cuentes del grado de consecucion de los
logros que se persiguen. Es decir, parece
conveniente -y los mismos estudiantes lo
reclaman- proporcionar valoraciones de
las tareas que ayuden 2 los estudiantes a
conocer si estdn progresando adecuada-
mente o no. Se trataria, en definitiva, de
hacer explicitas las valoraciones que en
los comentarios de una evaluacion forma-
tiva aparecen ya implicitamente.

En resumen: la calificacion puede ser
conveniente -ademas de constituir una exi-
gencia social dificilmente soslayable- como
complemento de la evaluacion formativa
que hemos intentado fundamentar. Pero
ello exige también una profunda modifica-
cién del uso y sentido de la calificacion.

* En primer lugar, la calificacion debe
ser, como ya hemos sefialado, una estima-
cién de los logros de cada estudiante, una
indicacion de su grado de consecucion de
los logros que se persiguen. Mis precisa-
mente, la calificacién no puede tener, co-
mo a menudo ocurre, una funcién compa-
rativa y discriminatoria, en la que la valo-
racién de un estudiante depende de los
resultados de los demis, atendiendo a una
"norma" que aproxima las calificaciones a
una gaussiana (con, por definicion... juna
mitad de estudiantes fracasados!). Por el
contrario, cada estudiante ha de saber que
una calificacion positiva depende exclusi-
vamente de que alcance los logros que se
persiguen. Es mis, ha de saber que dichos
logros se ajustan a lo que los estudiantes
de su edad pueden llegar a realizar y son
perfectamente alcanzables.
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* En segundo lugar, la calificacién ha
de constituir una estimacién cualitativa
que utilice categorias amplias (no tiene
sentido una calificacion ntmetica del tipo
0.75), se apoye en una diversidad de ele-
mentos (como las consideradas en el apar-
tado 4) y se justifique con comentarios de-
tallados. Ello no supone, muy al contrario,
caer en el subjetivismo: cuantos mis ele-
mentos podamos tomar en consideracion
(incluyendo, muy en particular, las activi-
dades ordinarias de aprendizaje realizadas
en clase) y cuanto mds amplias sean las
categorias, mas fiables y faciles de consen-
suar resultan las estimaciones. De hecho,
una calificacion de estas caracteristicas
permite que no haya discrepancias sensi-
bles entre las valoraciones del profesor y
las del propio estudiante (o la que pueden
realizar sus comparieros). Esto es algo que
hemos constatado reiteradamente a lo lar-
go de mis de una década con estudiantes
de Secundaria y de Escuela de Magisterio,
poniendo de relieve que una evaluacién
continua (un seguimiento continuo, basa-
do en una pluralidad de elementos como
los descritos en el punto 4) proporciona
una percepcién bastante ajustada del do-
minio alcanzado por los estudiantes, tanto
al profesor como 2 ellos mismos,

* Toda calificacion ha de ser presenta-
da como una indicacién provisional y ha
de ir acompanada, en caso necesario, de
propuestas de actuacién para su mejora (y
de la comunicacién de expectativas positi-
vas en ese sentido). No es lo mismo, por
supuesto, dar a un estudiante una valora-
cion de "insuficiente" que explicarle que
ha de realizar progresos en tales y cuales
aspectos para lograr una valoracion global
positiva, estimularle a realizar las tareas
correspondientes y apoyarle con un segui-
miento adecuado.

Esta naturaleza de las calificaciones co-
mo indicaciones provisionales, destinadas
a favorecer la autorregulacion de los estu-

diantes, puede verse reforzada si se sustitu-
yen las valoraciones negativas, tipo "insufi-
ciente", por un "pendiente de calificacién”
sin connotaciones de rechazo. Pero no se
trata, claro estd, de proponer un simple
cambio de denominacion sino de plantear
con claridad que la evaluacién tiene como
finalidad favorecer unos determinados lo-
gros y que el trabajo ha de continuar hasta
conseguirlos en el tiempo que haga falta.
Incluso si ello implica, en algin caso, con-
tinuar los mismos estudios el curso siguien-
te, €s preciso presentar esta prolongacion
como algo positivo, como una adaptacion
al ritmo que el estudiante puede llevar en
ese momento, con el convencimiento de
que asi afianzari su preparacién para pro-
seguir mejor sus estudios. Se trata, en defi-
nitiva, de introducir aqui la misma flexibili-
dad que tiene con el periodo de formacién
de un investigador y el mismo convenci-
miento de que lo esencial es llegar a un
producto satisfactorio, transmitiendo ex-
pectativas positivas al respecto.

Sefialemos, para terminar, que una cali-
ficacion con las caractensticas que acaba-
mos de proponer se integra coherente-
mente en la propuesta de evaluacién co-
mo instrumento de aprendizaje y su asun-
cidn genera expectativas positivas que se
traducen en mejores resultados y en una
nueva forma de enfocar las relaciones en-
tre profesores y estudiantes, mis de acuer-
do con la propuesta de aprendizaje como
investigacion dirigida.
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SUMMARY

Assesment is comnionly conceived by teachers and learners for the only purpose of measuring "ac-
curately” the students capacities and performances. )
It this paper we'll try to show the restrictions of that conception and to lay the basis of a constructivist
view of assessment as a tool for improving the teaching-learning process in Science.

RESUME

L'évaluation esta trés souvent considerée, aussi par les professeurs que par les éléves, comme sy-
nonyme de qualification, de jugement obfectif et précis des capacités et des résuliars des apprenants.

Dans ce travail nous essayons de montrer les limitations de cette idée et de, a partir des exposés
constriictivistes, présenter une nouvelle orientation sur l'évaluation comme un instrument pour ame-
liover le processus d'enseignement/apprentissage des sciences.

Et, plus précisément, cet article envisage l'évaluation comme un instrument d'apprentissage, en
décrivant ses caracteristiques et analysant les activités d'évaluation ainsi gue le rdle de la qualifica-
tion dans cetie nouvelle perspective.



