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Resumen

La evaluacion es uno de los componentes fundamentales del curriculum. Sin
cambiar la evaluacion, los cambios curriculares serén poco significativos. En
este articulo se analizan lasinterrelaciones entre los model os curricularesy los
model os evaluativos y se profundiza en distintos aspectos que deberian cam-
biar en las concepcionesy practicas sobre la evaluacion si se quiere ser conse-
cuente con las finalidades de los curriculos CTS.

Abstract

Evaluation is one of the fundamental components of the curriculum. Without
changing the evaluation, the curricular changeswill have few significance. In
thisarticletheinterrelations between curricular modelsand eval uative models
areanalised, and different aspects which should change in the conceptions and
practices about evaluation, if we want to be consequent with the objectives of
the CTScurriculums, are studied in depth.

Introduccion

La necesidad de una formacion cientifica basica para toda la
poblacién ha sido reconocida en todo el mundo. La sociedad valora
la ensefianza de la Ciencia como algo fundamental y necesario en la
educacion de todos los estudiantes y no solo de aquellos que, en el
futuro, seran cientificos o técnicos. Pero la generalizacién de estos
estudios conlleva, necesariamente, una redefinicion de la finalidad
de su ensefianza y, consecuentemente, de los contenidos que se
priorizan, de la metodologiay, muy especialmente, de la evaluacion.

*  Departamento de Didéactica de la Matemética y de las Ciencias Experimental es.
Universidad Auténoma de Barcelona, julio 1999.
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Si se revisan los contenidos de los curriculos tradicionales se
observaque suelen responder aunavision rutinariadelacienciay de
su aprendizaje, cuyo principal objetivo es que los alumnos respon-
dan alas preguntas incluidas en exdmenes escolares y ‘pasen’ cur-
sos. Dicha vision poco tiene que ver con aprender a explicar 1o que
sucede en la vida cotidiana o a resolver problemas del mundo que
nos rodea. Ello comporta que una gran mayoria de estudiantes no le
encuentre sentido a responder preguntas que para ellos no constitu-
yen verdaderos problemas, o0 a aprender formulas de sustancias que
no conoceran en su vida, o arepetir definiciones de conceptos o nom-
bres que no tienen ningun significado aplicable en su mundo.

Para dar respuesta a este problema nacieron precisamente los
Ilamados ‘ curricul os Ciencia-Tecnologia-Sociedad’ (CTS). Su obje-
tivoinicial eramejorar lamotivacion del alumnado a base de conec-
tar el aprendizaje de los diferentes conceptos y teorias cientificas
con el estudio de problemas relevantes del entorno del alumnado, ya
sea por su caracter tecnoldgico o de aplicacion, ya sea por su
significatividad social o historica. Por ejemplo, los autores del pro-
yecto de The Salters’ Project (1987) defienden que sblo se deben
introducir conceptos o ideas cuando los alumnos las necesiten para
explicar o resolver problemas proximosy, parafraseando a Ausubel,
dicen que el mas importante factor para aprender es la actividad
comprometida del que aprende con el material didactico. Consigue-
lo y podras ensefiar por cualquier método (Campdell et al., 1994).

Pero el movimiento CTS no tiene como Unica finalidad aumen-
tar la motivacion de los estudiantes y promover su alfabetizacién
cientifica, sino también educarlos para que, con este conocimiento,
puedan ser mas capaces de participar democraticamente en laresol u-
cion de los problemas de la sociedad y de tomar decisiones
autbnomamente. Se trata de promover un tipo de conocimiento que
Layton (1992) Ilama conocimiento para la accion.

Ello implica que los contenidos procedimentales y actitudinales
sean también muy importantes en este tipo de curriculos y que se
considere prioritario afrontar el estudio de teméticas relacionadas con
la Educacion Ambiental y la Educacion parala Salud.
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Sin embargo, a nadie se le escapa que |os cambios en | os conte-
nidos aensefiar tienen que ir acompafiados de cambios metodol 6gicos
(Gil y Carrascosa, 1985). Por ejemplo, no tendria demasiado sentido
cambiar el estudio memoristico de tipos de reacciones quimicas des-
conocidas por el alumnado, por el estudio también memoristico de
los cambios que tienen lugar al descomponerse |os residuos genera-
dos en las casas. O ensefiar aresolver problemas con enunciados re-
feridos a situaciones del entorno préximo del alumnado de forma
repetitivay mecanica. Demasiado a menudo se reduce laidea de cu-
rriculo CTS al estudio de materiales de uso cotidiano (plasticos, teji-
dos, nuevos materiales...) 0 de teméticas planteadas en |os medios de
comunicacion (catastrofes de todo tipo, clonacion de animales, u
otros), sin que ello se relacione con cambios en profundidad en los
métodos de ensefianza.

Pero es més, aun suponiendo que cambiaran los contenidosy los
métodos, si no cambia el qué, el como y el para qué se evalla, €l
curriculo no se transformard. Como veremos en este escrito, los sis-
temas de evaluacion estan muy interrelacionados con las concepcio-
nes sobre la ciencia, sobre como aprenden mejor |os estudiantes y
sobre cuéles son las metodologias de ensefianza mas idoneas. Por
ello no se puede llevar a cabo una transformacién curricular —como
la que representa el movimiento CTS- sin revisar a fondo las con-
cepciones y las précticas de evaluacién aplicadas.

El presente articulo analiza distintos aspectos en que la evalua-
cion deberia cambiar si se quiere ser consecuente con las finalidades
delos curriculos CTS.

Importancia de los sistemas de evaluacion en la ensefianzay en €l
aprendizaje

Numerosos estudios demuestran que, de hecho, eslaevaluacion
la variable que més condiciona el desarrollo y la aplicacion de un
curriculo. Asi, por ggemplo, Tamir y Amir (1981) destacan lainfluen-
cia del contenido de los examenes externos del area de Ciencias en
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los cambios en el curriculo que los profesores ensefian y pone de
relieve, por ejemplo, que sélo cuando en dichos exdmenes se inclu-
yen cuestiones relacionadas con el disefio y andlisis de experimen-
tos, la mayoria del profesorado planifica la ensefianza de estos pro-
cedimientos. En cambio, si no seincluyen preguntas de este tipo, las
actividades de ensefianza son fundamentalmente de ‘papel y 1&piz’,
aunqgue los curriculos oficiales e incluso los libros de texto especifi-
guen y sugieran larealizacion de trabajos practicos.

También es conocida en Gran Bretaa la influencia de investi-
gaciones sobre |os conocimientos de los escolares ingleses de 11-15
anos sobre | os procesos propios del trabajo experimental, realizadas
apartir del proyecto * Assessment of Performance Unit’ -APU- (1989),
en el desarrollo y la aplicacion de curriculos orientados fundamen-
talmente ala ensefianza de procesos.

Otros estudios (Custodio, 1996) muestran que los estudiantes
perciben y se representan como objetivos importantes de aprendiza-
jeno tanto aquellos que el profesorado verbalizaen el aula, sino aque-
Ilos que se incluyen en las pruebas de eval uacion disefiadas. Es inte-
resante comprobar que, aungue el ensefiante explicite en clase que es
importante ‘ pensar’, ‘argumentar’, ‘ establecer relaciones' ..., si €l tipo
de preguntas que incluye en sus examenes se refieren a dar defini-
ciones, nombrar partes o reproducir expresiones incluidas en los li-
bros de texto o recogidas en los apuntes de clase, el alumnado sblo
aprende aresolver este tipo de tareas que, por otra parte, son mucho
mas simples y comodas.

Pero no es sblo laevaluacion final o sumativala que condiciona
como se ensefiay se aprende. También el tipo de eval uaci6n formativa
gue se aplica alo largo del proceso de ensefianza es sumamente im-
portante en la concrecién del curriculo y en el aprendizaje. No sera
o mismo una evaluacion formativa orientada a que tanto el profeso-
rado como |os propios estudiantes puedan llegar a reconocer las ra-
zones de sus errores y dificultades, que otra cuya Unicafinalidad sea
detectarlos. En el primer caso la evaluacion posibilita identificar
por qué ‘me estoy equivocando’ y orientar laregulacion de los erro-
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res, mientras que en el segundo caso sblo se puede saber que no se
esta reproduciendo aquello que dice el libro de texto o que el profe-
sorado espera que se diga (ver figura 4).

Por ello, no es de extrafiar que Perrenoud (1993) titulara uno de
sus articulos con un significativo “jNo toquéis mi evaluacion!” para
indicar que si se modifica la concepcion y la préctica de la evalua-
cion, se deben cambiar muy afondo un sinnimero de cuestiones re-
lacionadas con el gjercicio de la profesion de ensefiar. A través dela
evaluacion se transmite la mayor parte del curriculo oculto que hay
en toda aula. Por €ello, se podrian concluir estas reflexiones con el
dicho: “Dime cémo evallas y te diré qué y como ensefias, y qué 'y
como tus alumnos creen que han de aprender”.

Tiposdecurriculosy funciones de la evaluacion

General mente, cuando se analizan los curricul os de ciencias apli-
cados en el aula se distinguen 3 grandes tipologias: |os basados en |a
transmisién de conocimientos, los de descubrimiento y los
constructivistas (y, en cada uno de ellos, |a seleccion de los conteni-
dos puede basarse en una llamada ‘ ciencia pura 0 en una ‘ciencia
aplicada’ o CTS). Aunque toda clasificacion conlleva siempre una
simplificacion de la realidad, estas tipologias nos pueden ser Utiles
para reconocer la distinta funcion de la evaluacion en cada orienta-
cion curricular, y lafuerte interrelacién entre todas las concepciones
sobre qué esimportante ensefiar, sobre como aprenden mejor losalum-
nosy sobre como evaluar (Sanmarti y Jorba, 1995).

Curriculos basados en la transmision de conoci mientos

En este tipo de curriculos, en los que el ensefiante basicamente
‘explica’ laleccidn (o propone la lectura del libro de texto u otros
escritos, la visualizacién de videos, etc.) a unos estudiantes que se
supone que no conocen aparentemente nada de |o que intenta trans-
mitirles, la evaluacion tiene lafuncién de obtener informacion sobre
lo que han asimilado al final del proceso expositivo.
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En este model o curricular, |os conocimientos que se desea trans-
mitir a través del dispositivo didactico disefiado se secuencian de
forma atomistica, sobre la base de un orden que responde basica-
mente alalogicade ladisciplina. Asi, por gemplo, alos estudiantes
se les propone el aprendizaje de los tipos de cambios quimicos, de
las partes de una célula o de las magnitudes fisicas, una detras de
otra, y se supone que al final del proceso de ensefianza, el alumnado
sera capaz de aplicar las ideas introducidas a la interpretacion de
situaciones -sean propias de laciencia‘pura o delaciencia‘aplica-
da’ - que requieren relacionar todo aquello que se ha ‘ensefiado’ ...

Desde este punto de vista, laevaluacioninicial no tiene casi nin-
gun sentido (se supone que el alumno no sabe nadadelo que seleva
aensefiar) y la evaluacién formativa se reduce a pruebas o examenes
‘parciales’ para reconocer si el estudiante va asimilando ‘ correcta-
mente’ cada uno de los conceptos o ideas introducidas. La evalua-
cion importante es la final, ya que solo en ese momento se podra
reconocer si se sabe interrelacionar las distintas ideas introducidas a
lo largo del proceso de ensefianza, es decir, si se ha construido el
modelo o teoria objeto de estudio, yasea el de‘cambio quimico’, de
‘célula ode‘movimiento’.

Laideade cienciasubyacente a estas préacticas eslade unacien-
cia‘verdad’, bien definida, y el aprendizaje es visto como un ‘llenar
lamente vacia de los estudiantes de esta ciencia-verdad.

Curriculos basados en el descubrimiento del conocimiento

Desde un curriculo basado en una ensefianza por descubrimien-
to, en la que se supone que el estudiante basicamente construye sus
conocimientos a partir de las observaciones y de los datos que le
proporciona la experimentacion o la consulta de materiales biblio-
graficos, sin que necesariamente influyan las concepciones persona-
les previas, la evaluacion sumativa tiene lafuncion de obtener infor-
macion sobre qué han descubierto o conocido al final del proceso.

La vision de la ciencia subyacente es que el conocimiento se
infiere o deduce de la experiencia, siempre que se aplique de forma
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‘correcta’ el conjunto de procesos que caracterizan el llamado méto-
do cientifico.

El proceso didéctico disefiado en este tipo de curriculos prevé
que el estudiante identificara los datos significativos y las informa-
ciones que le proporcionalaexperienciao lalectura, quelos analiza-
racon lamismalodgicadel ensefiante, y que de este andlisis deducira
los nuevos conocimientos. En este caso, laevaluacion inicial tampo-
co tiene demasiado sentido ya que se supone que el estudiante no
sabe nada de lo que va a descubrir y la evaluacién formativatiene el
objetivo de identificar en qué aspectos el alumnado se desvia del
proceso de descubrimiento previsto por el ensefiante en la construc-
cion del modelo cientifico, el cual es el objeto de la evaluacion
sumativafinal (figural).

Figural
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Curriculos basados en la construccion social del conocimiento

En los curriculos disefiados desde una perspectiva socio-
contructivista se parte de la hipétesis de que el conocimiento es una
construccion fundamentalmente social, que se realiza através de un
proceso en el que los modelos interpretativos iniciales, que ha con-
cebido cualquier persona, pueden evolucionar gracias a actividades
que favorezcan la explicitacion de los propios puntos de vistay su
contrastacion con los de otros (sean |os compafieros, el ensefiante o
los provenientes de lecturas o de otros medios de comunicacion) y
con la propia experiencia.

La concepcion de ciencia subyacente es la de un conocimiento
en constante evolucién, moderadamente racional (lzquierdo, 1992),
es decir, un conocimiento que se genera y se valida fundamental-
mente sobre |a base de criterios de racionalidad y de coherencia en-
tre unos modelos imaginados y unos datos experimentales, pero en
el que también influyen otro tipo de criterios: de autoridad, econé-
micos, estéticos...

En este tipo de curriculos el estudiante va identificando las ca-
racteristicas de los nuevos model os introducidos por el profesorado,
examina la posible coherencia con sus ideas, sus observaciones y
con lo que dicen los demas, y va tomando decisiones sobre si le es
atil incorporar las nuevas formas de ver y de razonar. Y el ensefiante
también eval la como |os estudiantes razonan y actdan, y toma deci-
siones sobre qué propuestas didéacticas debe plantear a grupo para
facilitar una cierta evolucion del pensamiento, de las actuaciones 'y
de las actitudes de su alumnado.

Desde estavision, laevaluacion, y mas adn, laautoevaluacion y
la coevaluacion, constituyen forzosamente el motor de todo el pro-
ceso de construccion del conocimiento. Constantemente el ensefian-
te y los que aprenden deben estar obteniendo datos y valorando la
coherencia de los model os expuestos y de |os procedimientos que se
aplican y, en funcién de ellos, tomar decisiones acerca de la conve-
niencia de introducir cambios en 10s mismos.
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Lo que posibilita el aprendizaje es la evaluacion y la autoe-
valuacion de los model os o representaciones iniciales (y no tanto de
conceptos o ideas parciales), de como van evolucionando, de lasin-
coherencias, de los obstéculos, de las dificultades y, muy especial-
mente, de las causas de todo ello. Laevaluacion final posibilitareco-
nocer como ha evolucionado el modelo, en qué aspectos, siempre
desde la perspectiva de algo que ira evolucionando a lo largo de la
vida (escolar y no escolar) del alumnado.

En lafigura 2 se esquematiza una comparacion entre los 3 mo-
delos curriculares. Quisiéramos insistir en que la practica educativa
es suficientemente compleja como para que se den de forma inter-
relacionada. De hecho, en el proceso de construccion de un determi-
nado conocimiento habra momentos en que basicamente sblo se su-
man o reproducen nuevas informaciones y momentos en que se in-
fieren datos e ideas a partir de la experiencia. Y muchas veces €l
ensefiante perseguira transmitir un determinado saber (por ejemplo,
como se define o se formaliza algo desde la ciencia, 10s nombres de
clases o de partes de sustancias, organismos, rocas...), ya que ello
puede facilitar alos estudiantes la discusién de sus modelos.

Sin embargo, pensar que | as ciencias se aprenden solo por trans-
mision o por descubrimiento no se corresponde con larealidad, aun-
gue hayamos comprobado que determinados alumnos y alumnas
aprenden con todo tipo de curriculosy de profesorado. Lo que suce-
de es que estos estudiantes han aprendido a aprender, es decir, a
autoevaluarse y aregular susideas autbnomamente, sin necesidad de
que un adulto les haya ensefiado a hacerlo de forma explicita.

Pero si se quiere que sean mas | os estudiantes que aprenden cien-
cias, todo disefio didéactico debera promover que el alumnado constru-
ya su propio sistema de aprender a evaluarse. Por ello, un curriculo
CTSdisefiado o aplicado sobre labase de postulados no constructivistas
puede que de hecho no comporte un cambio sustancial en lacalidad de
los aprendizajes de muchos estudiantes. Su motivacién inicial debida
alaseleccidon delostemasy contenidos aestudiar o de las actividades
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propuestas, se diluye rapidamente cuando comprueban gue no son ca-
paces de responder alas cuestiones que se les plantean en las evalua-
ciones finales, debido fundamentalmente a que no han construido los
model os explicativos necesarios para €llo.

Figura 2
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e andlisis de estainformacion y juicio sobre el resultado de este
analisis
* toma de decisiones de acuerdo con €l juicio emitido.

De esta definicién no se infiere directamente que la evaluacion
se tenga que identificar con examen y que deba implicar necesaria-
mente un acto administrativo. Esta identificacién, que es muy fre-
cuente en el ambito escolar, es resultado de una vision parcial de la
funcién que tiene la evaluacion en el proceso de ensefianza-aprendi-
zaje.

De hecho, la evaluacion de los aprendizajes tiene bésicamente
dos funciones:

e unade carécter social, de selecciony de clasificacion, pero tam-
bién de orientacion del alumnado

» otrade carécter pedagogico, de regulacion del proceso de ense-
fanza-aprendizaje, es decir, de reconocimiento de los cambios
gue se han de introducir progresivamente en este proceso para
poder |legar a aprender significativamente.

La primera de estas funciones pretende, esencialmente, infor-
mar de laprogresion de sus aprendizajesal alumnado y a sus padres,
y determinar qué estudiantes han adquirido |os conocimientos nece-
sarios para poder acreditarles |a certificacion correspondiente que la
sociedad requiere del sistemaescolar. Por |o tanto, estafuncién esde
carécter social, pues constata y/o certifica la adquisiciéon de unos
conocimientos al terminar unaunidad detrabajo, y seinsertanecesa-
riamente al final de un periodo de formacion del que se quiere hacer
un balance, ya sea al final del aprendizaje de un tema, de un curso o
de un ciclo.

L a segunda de dichas funciones es de caréacter pedagdgico o for-
mativo, pues aportainformacion Util paralaadaptacion delas activi-
dades de ensefianza-aprendizaje alas necesidades del alumnadoy de
este modo mejorar la calidad de la ensefianza en general. Se inserta
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en el proceso de formacion, yaseaen su inicio, durante, o al final de
dicho proceso, pero siempre con lafinalidad de mejorar el aprendi-
zaje cuando alin se esta atiempo. Por ello, éstaeslaevaluacion en la
gue interesa profundizar cuando el objetivo es ayudar a los alumnos
en su propio proceso de construccion del conocimiento.

Habitualmente todo tipo de evaluacion, incluso la de caracter
formativo, se supone que es unatarea exclusivadel ensefiante yaque
se considera que, como persona experta, es quien puede detectar la
idoneidad de las representaciones del alumnado y dar orientaciones
que posibiliten su evolucion. Es él o ellaquien losidentifica, analiza
y valora, y quien propone actividades. Pero esta vision de la evalua-
cion formativa no desarrolla la autonomia del alumnado ya que éste,
para regular sus dificultades, depende siempre del adulto. Ello no
contribuye a que el estudiante aprenda a reconstruir sus propios mo-
delos y representaciones de los fendGmenos, sino que se promueve
basicamente que aprenda a aplicar mas o menos mecanicamente |o
que le dice alguien mucho mas experto.

Al mismo tiempo, esta concrecion de la evaluacion formativa
tienen un alto coste para el profesorado ya que constantemente ha de
recoger datos y tomar decisiones, lo que conlleva que se considere
inviable, dado el elevado nUmero de alumnos por clasey la diversi-
dad de contenidos ensefiados en |las distintas asignaturas.

Por todo ello es necesario replantearse la concepciony la précti-
cadelaevaluacion formativa. Dos son las grandes lineas prioritarias
de actuacion en este sentido:

e por un lado, considerar que se debe ensefiar a los estudiantes a
autoevaluarse y autorregularse como condicion para que puedan
aprender, es decir, que la evaluacién debe ser formadora
(Nunziati, 1990).

e por otro lado, considerar al grupo-clase como un érgano col ecti-
vo en el que todos sus miembros realizan al mismo tiempo las
funciones de ensefiar, aprender y evaluar, es decir, que el profe-
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sorado ensefiay evalUa, pero los alumnosy alumnas también se
ensefian y se evalUan entre ellos mismos.

Necesidad de aprender adirigir € propio proceso de aprendizaje

Cada persona construye su propio sistema personal de aprender
y lo va mejorando progresivamente. Pero no todos |os sistemas son
igualmente efectivos. Un estudiante puede construir sistemas de
aprendizaje basados en la memorizacion y repeticion de lo que dice
el libro de texto, y estos sistemas le pueden ser Utiles para obtener
buenas calificaciones (si |os examenes planteados por el profesorado
consisten fundamental mente en preguntas reproductivas). Otros de-
sarrollan estrategias de dependencia, basadas en preguntar constan-
temente a otros (al profesor, alos comparnieros, familiares...) lares-
puesta ‘correcta’.

Pero, generalmente, solo aprenden significativamente aquellos
que construyen un buen sistema de autorregulacion y adquieren la
mayor autonomia posible. La autonomia es una de las principales
caracteristicas de los estudiantes gque tienen éxito escolar o de los
expertos en una determinada materia.

Ahora bien, ¢cémo ensefiar y aprender a ser autdbnomo, a saber
autorregularse? Para responder a esta pregunta creemos que son re-
levantes |as aportaciones hechas a partir de la teoria de laActividad
(Leontiev, 1989, Talizina, 1988, Wertsch, 1981). Desde estateoriase
considera que larealizacion con éxito de unatarea—llevar a cabo un
experimento, resolver un problema, responder a una pregunta u otro
tipo de actividad— presupone que se es capaz de orientar la actividad
arealizar, ejecutarlay evaluar-regular tanto su orientacién, como su
gjecucion (figura 3).

Supongamos que se pide a un estudiante que argumente si es
importante o no establecer vedas en |la captura de una determinada
especie de peces. Pararealizar estatarea debera ser capaz de activar
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una‘base orientadorade laaccion’ arealizar, aplicarlay regular si la
tarea la esté efectuando adecuadamente o no. Para ello, debera:

* Representarselatareaarealizar, es decir, categorizar el pro-
blema (“va de ‘ ecosistemay especialmente de ‘redes troficas’ y
no de ‘peces’”), reconocer el motivo de latarea (“es una activi-
dadinicial y el profesor quiere saber qué pienso” 0 “esunaprueba
final y he de ‘demostrar’ 1o que he aprendido”), identificar el
objetivo (“se trata de dar argumentos de tipo cientifico parares-
ponder ala pregunta’), reconocer operaciones necesarias (“las
relacionadas con |o que sucede en un ecosistema cuando dismi-
nuye o desaparece una especie”, “las relacionadas con laredac-
cion de un texto argumentativo”...), pensar en los conocimien-
tos necesarios (“ qué sé de las redes troficas, del ciclo bioldgico
de este tipo de peces, de las caracteristicas e impacto de las téc-
nicas pesqueras utilizadas...”), reconocer las condiciones de rea-
lizacion (“he de redactar un texto largo”, “lo puedo hacer en
casay consultar apuntes o el libro”, “sera importante cuidar la
ortografia’...), etc.

e Anticipar posiblesmanerasderealizar latarea, esdecir, iden-
tificar estrategias para gjecutarla y las operaciones necesarias
(“sera necesario revisar apuntes, leer textos, escribir listas de
argumentos posibles, hacer un esquema o una base de orienta-
cion -ver figura 7-"...), prever el tiempo necesario (necesitaré
como maximo 1 hora) y también imaginar el resultado final (“sera
un texto de 1 paginaen el que lo importante seran los argumen-
tos’...)

e Planificar la realizacion de la tarea, es decir, seleccionar la
estrategiamas adecuaday el orden de ejecucion de las operacio-
nes (“primero releeré el libro de texto, luego anotaré todos los
argumentos que se me ocurran, después seleccionare |os que me
parezcan mas importantes’, etc.) y definir un plan de trabajo
(“lo haré mafana por la tarde, necesitaré no olvidarme del li-
bro”...)
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Estos 3 aspectos configuran la Ilamada *‘base orientadora de la
accion’, en funcion de la cual se gjecuta la actividad. Pero, tanto a
planificar como al gjectuar latarea, es necesario activar lafuncion de:

e Control-regulacion de la actividad, es decir, evaluar si lare-
presentacion de los objetivos del trabajo arealizar erasignifica-
tiva, si laplanificacion prevista eslamas adecuaday si laforma
de aplicarla es la idonea. Ello se concreta en una buena repre-
sentacion delos criterios de evaluacion, sobre cuya base se defi-
nesi latarearealizada es de calidad o no.

Figura 3
ACCION
implica
Parte orientadora Parte g ecutora
\ .
Representacion Anticipacion ~ dela "\
‘ de e ITIRN
SN

Categoriadel problema Posibles estrategias >
Motivo de latarea de resolucion Parte reguladora
Objetivo de laaccion Resultados esperados

Operaciones necesarias
Conocimientos necesarios
Condiciones de realizacion

Planificacién ~-——

l

Disefio de un plan de
accion

Eleccion de la estrategia
mas adecuada

Ensefiar implica ayudar a los estudiantes a construir la ‘base

orientadoradelaaccion’ y promover que sean capaces de aplicarlay
evaluarla. Las personas que aprenden aplican estas estrategias de
forma inconsciente, pero la mayoria de los alumnos y alumnas con
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problemas de aprendizaje no saben hacerlo. Es facil comprobar que
estos alumnos no identifican el objetivo del trabajo querealizan, gje-
cutan antes de planificar y no tienen criterios paradecidir si el resul-
tado obtenido es adecuado o no, es decir, no han construido un buen
sistema de aprender a aprender.

De ahi la importancia de promover que los estudiantes apren-
dan, junto con los contenidos cientificos, | 0s saberes metacognitivos
necesarios que les permitiran autorregular sus aprendizajes. Es difi-
cil poder separar los dos campos: por ejemplo, para construir una
buena ‘ base de orientacion de laaccion’ que posibilite dar respuesta
a tareas relacionadas con el conocimiento de los ‘seres vivos’, tan
importante es haber construido una buena representacion del con-
cepto ‘ser vivo' como haber aprendido a autorregular posibles difi-
cultades encontradas en el proceso de construccion o de aplicacion
del concepto. No tiene sentido aprender a autorregularse en abstrac-
to, delamismaformaque es dificil aprender algo significativamente
sin saber autorregularse.

¢Pueden aprender los alumnos a autoevaluar sey a autorregular se?

De los estudios realizados hasta ahora (ver, por ejemplo, Jorbay
Sanmarti, 1996) podemos deducir que es posible ensefiar a los estu-
diantes aautoevaluarse y aautorregularse, y que aprenden a hacerlo.
Sin embargo, exige un cambio en muchos aspectos de la actividad
escolar, y romper con muchas rutinas y preconcepciones acerca de
como ensefiar y como los alumnos aprenden mejor.

L os conocimientos, que constituyen una experiencia social, no
pueden ser adquiridos por el alumnado sblo a través de la simple
transmision de informacién por el profesorado, sino que deben cons-
truirlos basicamente mediante su propia actividad, que los relaciona
con los objetos del mundo material a partir de las interacciones con
los adultos y con los propios comparieros (Gabay, 1991).
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El papel del ensefiante sera, por un lado, de disefiador de situa-
ciones que favorezcan estas interacciones sociales y, por el otro, de
participante activo en este proceso constructivo. Paraello deberatanto
planificar actividades de ensefianza adecuadas a cada objeto de estu-
dio que motiven alos estudiantes a su aprendizaje, les posibilite co-
nectar los nuevos aprendizajes con el mundo real, proporcionen la
informacion necesaria, promuevan mecanismos de control y de re-
gulacion de este proceso, etc., como impulsar un ambiente de clasey
unos valores que faciliten la verbalizacion de las ideas y formas de
trabajo (las suyas propiasy las de |os estudiantes), el intercambio de
puntos de vista, el respeto atodos ellos, su confrontaciony la elabo-
racion de propuestas consensuadas.

Elloimplica, por ejemplo, cambiar radicalmente el estatus que
el error acostumbra atener en las clases. De ser algo que se consi-
dera negativamente y que | os estudiantes aprenden a ocultar o disi-
mular, el error se convierte en el punto de partida del aprendizaje.
Aprendemos porque inicialmente nuestras ideas y nuestras practi-
cas no son |las aceptadas actual mente por la ciencia (aunque pueden
ser similares alas de otras épocas). Si huestros conocimientos fue-
ran los adecuados, no serianecesario ir alaescuela. El aprendizaje
necesita de la evaluacion mutuay de la autoevaluacion y ello sélo
es posible si nos convencemos de que es absolutamente normal
cometer errores y de que, cooperando, podemos ayudarnos entre
todos a superarlos.

Una condicion para que los alumnos y alumnas expresen sus
ideas es que las preguntas, |as situaciones-problema objeto de estu-
dio, se refieran a teméaticas que conecten con sus intereses y con su
entorno. Para construir conocimiento cientifico es necesario conec-
tar los “hechos' del mundo, los fendmenos, con el modelo creado
desde la ciencia para explicarlos (Izquierdo et al., 1999). Dado que
habitualmente los estudiantes han construido concepciones alterna-
tivas en relacion a dichos fenémenos, debera promoverse su evolu-
cion. Todo ello es unade las razones que justifican laimportancia de
los curriculo CTS, ya que al basarse en el estudio de temas relevan-
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tes del entorno del alumnado, favorecen la expresion de las propias
ideas, su evaluacion y su revision.

Por gjemplo, al estudiar la herencia, podemos partir de plantear-
nos el problema de las semejanzasy diferencias entre padres e hijos,
0 sobre por qué la proporcién de mujeres y hombres en el mundo no
es muy distinta, o sobre la oveja Dolly. En relacion a ellos los estu-
diantes han construido explicaciones, reinterpretado noticias e infor-
maciones recibidas a través de distintos medios de comunicacion,
etc. De estos temas-problema, los alumnosy alumnas pueden opinar,
discutir, expresar susideasy, apartir de ellas, gracias alas activida-
des promovidas por el ensefiantey por lasinteracciones con los com-
parieros, pueden hacerlas evolucionar, es decir, aprender. Los posi-
bles ‘errores’ expresados seran algo normal en el proceso de apren-
dizaje.

En cambio, si el temaseiniciaintroduciendo de forma abstracta
los conceptos que conforman el modelo delaherencia—DNA, genes,
alelos...—, los estudiantes dificilmente podran aprender a autoeval uar
sus ideas y a autorregularlas, ya que su Unica posibilidad es repetir
aquello que dice el profesorado o el libro de texto. El error, en este
caso, consiste en no saber reproducir aquello que otros —que son |os
guetienen la‘verdad’ — han dicho o han pensado, por |o que es pena-
lizado y, consecuentemente, |os estudiantes tienden a ocultarlos uti-
lizando estrategias como copiar, memorizar sin entender, u otras que
aprenden répidamente.

En lafigura 4 se reproducen dos tipologias de preguntas plan-
teadas a los estudiantes relacionadas con el estudio del aguay delas
disoluciones, en las que se pueden identificar dos formas muy distin-
tas de entender y aplicar laevaluacion formativa. En el primer ejem-
plo, la evaluacion y la posible consecuente regulacion se centra en
valorar si larespuesta reproduce adecuadamente |o que dice un texto
gue el alumno haleido. En cambio, en el segundo caso, se promueve
que el alumno autoevalUe y regule sus ideas en funcion del modelo,
conceptos e informaciones introducidas en el texto, asi como de las
opiniones expresadas por otros comparieros y/o el ensefiante.
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Figura4

Ejemplo 1: CUESTIONES

1) ¢Qué es unadisolucion? ¢El aguade lalluvia es una disolucién?
Pon 3 gjemplos de disoluciones.

2) Nombra los distintos tipos de sales que se pueden encontrar di-
sueltas en el agua del mar.

3) Di si esfalsao verdaderalasiguiente afirmacion: ‘El hielo deun
iceberg es tan salado como el agua del océano”.

La calidad de las respuestas es evaluada-regulada a partir de pedir
a alguno de los alumnos que lea su respuesta y en funcién de ella, el
profesor emite un juicio y/o da la respuesta mas adecuada para que
todos los alumnos revisen su escrito.

Ejemplo 2: PREGUNTAS PARA PENSAR

Juan, Rosa, Marcos, después de |eer el texto anterior y de relacionar
su contenido con otros temas estudiados, discuten sobre varios as-
pectos. ¢Cual seriatu opinion si formaras parte de su grupo?

1) Juan dice que el agua de lalluvia es una disolucién. En cambio
Rosa dice que es una sustancia pura. Tu opinion razonada es:

2) Rosacree que en el agua de mar hay muchas sustancias disueltas
y que la mayoria son sales, aunque no todas son iguales que la
‘sal de cocina’. Marcos dice que no esta de acuerdo, que solo hay
una sal y que las otras sustancias disueltas no son sales. Tu opi-
nién razonada es:

3) Marcos dice que el agua del mar, cuando se congela, forma un
hielo salado. Juan les dice que sblo se congelael agua, por 1o que
el hielo no es salado. Tu opinidn razonada es:

* Unavez has escrito tus opiniones en cada uno de los apartados,
compéralas con las que han dado tus compafieros y comparieras
de grupo. Discutid las posibles diferenciasy revisatus respuestas
en funcién delasideas aportadas. Si tenéisalgunaduda, pedid al
profesor que os ayude.
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Pero los curriculos CTS no se caracterizan solo por el problema
0 tema objeto de estudio, sino también por su finalidad. Como he-
mos dicho al principio de este articulo, estos curriculos sejustifican
en tanto en cuanto los nuevos aprendizajes posibilitan que los estu-
diantes sean mas capaces de participar democraticamente en lareso-
lucion de los problemas de la sociedad y de tomar decisiones
autonomamente. Es decir, que lo aprendido sirva para actuar mas
conscientemente en el propio entorno (y no sélo para poder ir luego
ala universidad —aunque también para ello-).

Este aspecto también es fundamental en relacion alafuncion de
la evaluacion. La evaluacion final —-la que se aplica a final de un
proceso de aprendizaje para identificar qué se ha aprendido— tiene
todo su sentido si através de ella la persona reconoce que es capaz
de aplicar un modelo cientifico, sobre el cual ha profundizado, ala
resolucion de otros problemas de su entorno. No se trata, pues, tanto
de responder a preguntas y problemas cuya Unica funcion es ‘ pasar
curso y olvidar’, sino de reconocer la utilidad del nuevo aprendizaje
para explicar |0 que sucede en la vida cotidiana o lo que se lee en €l
periodico.

Retomando en ejemplo anterior referido al estudio de la heren-
cia, si se ha partido de buscar larespuesta a problema de las seme-
janzasy diferencias entre padres e hijos, el nuevo modelo construido
puede ser Util para explicar la herencia de enfermedades genéticas o
para discutir con fundamento acerca de si tiene sentido hablar de
razas desde el punto de vista biolégico. El nuevo conocimiento se
pone a prueba al intentar interpretar otros problemasy el propio es-
tudiante puede autoevaluarse y evaluar |o que dicen sus comparieros
y comparieras.

Asi pues, los enfoques curriculares del tipo CTS posibilitan
gue la evaluacion no reduzca su funcion ala seleccion y clasifica-
cion del alumnado y que, en cambio, cobre importancia la de reco-
nocer que aquello que se ha aprendido proporciona una mayor ca-
pacidad para explicar los hechos del mundo y para actuar. Pero,

284



INTERRELACIONES ENTRE LOS ENFOQUES CURRICULARES CTS...

¢qué aspectos son importantes de evaluar y regular a lo largo del
aprendizaje para favorecer que |os estudiantes desarrollen su auto-
nomiay aprendan a aprender?

En nuestro trabajo en el aula, de acuerdo con Bonniol (1986) y

Nunziati (1990), hemos considerado que, en la ensefianza de |os di-
ferentes temas, es prioritario promover (figura5):

la evaluacion-regulacion de la representacion de los objetivos
del tema objeto de estudio,

la evaluacion-regulacion de la capacidad de anticipar y planifi-
car las operaciones necesarias para dar respuestaalas preguntas
0 problemas planteados,

la evaluacion-regulacion de la representacion de | os criterios de
evaluacion aplicados para reconocer la calidad de los aprendi-
zajes efectuados.

Figura5

EVALUACIONALO LARGO DEL
PROCESO DE APRENDIZAJE

tiene como objetivo

Conseguir que los alumnosy aumnas:

« identifiquen sus dificultadesy errores, y los
regulen

« construyan su propio sistema de aprendizaje
y que lo mejoren progresivamente

se fundamenta en la evaluacion de

v
Lasrepregen'tacion&s Lacapgcidad parg'anticipar L a apropiacién de los
sobre |os obj etivos del y planificar laaccién en la L »
L R, criterios de evaluacion
aprendizaje propuesto realizacion delastareas
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Todos los estudios sobre las diferencias entre expertos y nova-
tos, o entre los buenos resolventes de problemas y los que tienen
dificultades (por ejemplo, Schoenfeld, 1987; Finegold & Mass, 1985),
demuestran que los estudiantes que tienen éxito en sus aprendizajes
son precisamente aquellos que de forma autonoma identifican los
objetivos del trabajo arealizar, que saben anticipar qué conocimien-
tosnecesitany planificar las operaciones arealizar, y que saben iden-
tificar los obstaculos con los que se encuentran. Estos alumnos y
alumnas plantean cuestiones del tipo: ¢Por qué he de hacer este tra-
bajo?, ¢Después de hacer tal cosa, he de hacer esta otra? En este
apartado del trabajo ya no sé como continuar: ¢me puedes orien-
tar?, etc. En cambio, los alumnos con problemas de aprendizaje pre-
guntan ¢Qué he de hacer?, ¢Como lo he de hacer?, ¢Esta bien he-
cho? jNo me sale nada!, etc.

El reto es, pues, ensefiar estrategias de aprendizaje que favorez-
can la autonomia.

¢Como pueden los estudiantes aprender a identificar los objetivos
delasactividades de aprendizajey aregular su representacion?

En general, el profesorado es consciente de lo que quiere que
sus estudiantes aprendan a través de las actividades que propone. Y
muchas veces cree que sus objetivos son compartidos por ellos, es
decir, que son reconocidosy comprendidos. Pero, tal como han puesto
de manifiesto Edwards y Mercer (1988), Osborne y Tasker (1991)
este proceso comunicativo no siempre se produce. Una buena parte
del alumnado de una clase tiene dificultades en reconocer las finali-
dades del trabajo que realizay sélo unos pocos son capaces de expli-
car lo que consideran que estan aprendiendo.

Por ejempl o, es habitual que al presentar un tema objeto de estu-
dio como “Los plasticos’, los estudiantes pueden creer que van a
aprender a distinguir los distintos tipos, y conocer sus usos, cuando
el ensefiante puede tener como objetivo que aprendan qué son las
macromol éculas, como se forman y coOmo se rompen, qué relacién
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hay entre la estructuray las propiedades de los plasticos, larelacion
entre dichaestructuray los problemas ambientales que provocalano
degradacion de este tipo de materiales, la consecuente necesidad de
racionalizar su consumo, etc.

Si el aprendizaje es fruto del establecimiento de relaciones sig-
nificativas entre los conocimientos previos y los nuevos, es
imprescincible que el que aprende puedaidentificar qué parte de los
conocimientos almacenados en su memoria es necesario activar para
poder establecer dichas relaciones. Parece que solo |o podra hacer si
reconoce cudl es el objeto de estudio; en caso contrario, las nuevas
concepciones se construiran al margen de los conocimientos con |os
que tendran que relacionarse, por |0 que en general |os aprendizajes
seran poco significativos.

Asi pues, unacondicion paraaprender significativamente es que
los estudiantes construyan una buena representacion de los motivos
y delos objetivos de lo que van aaprender y del porqué de las activi-
dades que se les proponen.

El problemafundamental desde el punto de vistadidéactico no es
tanto laexplicitacion delos objetivos por parte del profesorado como
la construccion de una representacion de estos objetivos por parte
del que aprende. A |os estudiantes | es cuesta representarsel os ya que
el modelo aconstruir esta generalmente lejos de su realidad y de sus
concepciones. Ello conduce aque el motivo por el cual intentan apren-
der algo se reduzca a aprobar y que de los objetivos se tenga una
vision muy parcial. En los estudios realizados (Jorba & Sanmarti,
1996) observamos que, en general, los estudiantes perciben solo los
aspectos méas formales o los enunciados del trabajo arealizar o reali-
zado. Asi, verbalizan que estén estudiando |os plésticos o |a genética.
Tampoco reconocen facilmente los procedimientos o las actitudes
cuando no son muy explicitas.

Sin embargo, hemos comprobado que ello cambia cuando se plan-
tea el estudio de temas que conectan con sus vivencias o con sus
intereses. En estos casos, su motivacién ya no es sélo aprobar, sino
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también conocer. También |os objetivos se representan mejor y se
refieren a: estamos aprendiendo a conocer por qué los plasticos son
un problema ambiental o de qué estan hechoslos plasticosy por qué
tienen estas propiedades tan Utiles, o como es que nos parecemos a
nuestros padres pero no somos iguales.

En general, los curriculos tipo CTS pueden favorecer una mejor
representacion de lo que se esta aprendiendo y del porqué, ya que se
refieren a estudio de teméticas que conectan con intereses del alumnado
0 con sus vivencias. Sin embargo, siempre esimportante plantear acti-
vidades que favorezcan la explicitacion de dichas representaciones y
su regulacion, o sea, su evaluacion. La figura 6 reproduce una activi-
dad de estetipo, un ‘diario de clase’. Observemosque atravésdeella,
el alumno se esté autoevaluando. Al mismo tiempo, el profesor o pro-
fesora, al leer las redacciones, puede detectar si el estudiante ha perci-
bido lo més importante de la actividad o actividades realizadas y ayu-
darle, si es necesario, aregular su representacion.

Figura 6

Diario de clase (tema: la digestion de los alimentos)

¢Qué hemos aprendido hoy? Hoy hemos visto que dentro de nuestro
cuerpo los alimentos pasan como si fuera un tubo.

¢Cbémo lo hemos aprendido? Hemos dibujado la silueta de Maria
sobre un papel y hemos puesto las diferentes partes de su aparato
digestivo. Luego hemos revisado si el dibujo que habiamos hecho en
la clase anterior estaba bien.

¢Qué he entendido bien? Me he dado cuenta de que me habia olvi-
dado algunas cosas. No sabia ni o que era el pancreas. Yo creia que
la naranjada pasaba del estomago al rifién y he visto que no, que va
por el mismo camino que el pan.

¢Qué cosas no acabo de entender? La clase de hoy ha sido muy di-
vertida. Creo que ahora sé cosas que antes no sabia. Pero ain no
entiendo bien como se forma el pipi.
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Otros instrumentos adecuados para comunicar y/o regular lare-
presentacion de objetivos son los mapas conceptuales, formularios
KPSI en los que el alumnado se autoeval Ua sobre el grado de cono-
cimiento inicial delo que necesita para aprender, cuestionarios tipo
Q-Sort, establecimiento de contratos didacticos, etc.

¢Coémo pueden los estudiantes aprender a anticipar y planificar
las oper aciones necesarias para llevar a cabo unatarea?

Si un alumno sabe anticipar y planificar las acciones, significa
gue es capaz de representarse mental mente las operaciones que hade
llevar a cabo para tener éxito en laresolucion de las tareas que se le
proponen o en la aplicacion de los conceptos, procedimientosy teo-
rias que ha aprendido.

Hay investigaciones sobre el comportamiento de los expertosen
cualquier area de conocimiento que han puesto de manifiesto que,
como caracteristica comun, poseen un notable dominio de la capaci-
dad de anticipar y planificar la accion. Esta es también una caracte-
ristica de los alumnos que aprenden de manera significativa. Se ha
constatado, en los estudios sobre noveles y expertos de Schoenfeld
(1987), que ante unatarea compl g a estos Ul timos empl ean mastiempo
en pensar laaccion (anticipar y planificar) que en gjecutarla; en cam-
bio los noveles, en general, se sumergen directamente en la parte
gjecutora de la accidn, con lo cual acttan sin direccion, 1o que hace
gue pocas veces puedan obtener el éxito.

En el proceso de ensefianza, al ser |o0s profesores expertos en las
materias que ensefiamos, a menudo olvidamos las dificultades que
tuvimos en el momento de su aprendizaje, e impulsamos alos estu-
diantes a gjecutar una accién sin haberles ayudado a construirse un
organo eficaz de direccion de laaccion através de las tareas plantea-
dasy de laimplicacién conjunta en estas tareas.

Del trabajo realizado en las aulas, consideramos muy Util ense-
far alos estudiantes aelaborar |0 gue hemos |lamado “ bases de orien-
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tacion” (Jorbay Sanmarti, 1996; Garciay Sanmarti, 1998). Son ins-
trumentos que persiguen que el estudiante sintetice aquell os aspec-
tos que han de servir para orientarle sobre 1o que ha de pensar o
hacer pararesolver o llevar a cabo una determinada tarea. Su disefio
puede ser objeto de eval uacion tanto por parte del profesorado como
de los propios comparieros y, a aplicarlo, los propios estudiantes
también autoevalGian su calidad. Es decir, se persigue con este ins-
trumento que en el proceso de formacion se dé mas importanciaala
evaluacion de la planificacion que a la evaluacion de la resolucion
de unatarea o de un problema concreto.

Buena parte de la informacion necesaria para construir una de-
terminada ‘ Base de orientacion’ el estudiante la habra obtenido pre-
viamente, a partir de las diferentes actividades realizadas en el aula
Por ello puede considerarse como una actividad de sintesis, a partir
delacual el alumnado abstrae lasideas y procedimientos importan-
tesintroducidosy los interrelacionay ordena.

Generalmente se parte de una situacion-problema motivadora
para los alumnos, lo que generalmente es consustancial con los
curriculos CTS, y seinicia un trabajo individual o por parejas cen-
trado en elaborar el contenido de la base de orientacion necesaria
para dar respuesta a problema planteado. Después de esta etapa se
iniciaun proceso de eval uaci0n de esta primera el aboracion, mediante
la contrastacion de puntos de vista en pequefio grupo, en el cual se
debe Ilegar a consensuar la produccion asumida por el grupo. A con-
tinuacién se realiza un debate con todo el grupo-clase para contras-
tar los distintos resultados obtenidos por cada pequefio grupo. Final-
mente, de formaindividual, cada estudiante reel abora su produccion.

Algunos de estos pasos puede obviarse en funcién del tiempo,
del alumnado y del temaobjeto de estudio. Incluso la‘Base de orien-
tacion’ puede construirse directamente entre todo el grupo-clase a
partir de las aportaciones orales de sus miembros. En este caso es
facil que algunos alumnos no acaben de interiorizar |a base de orien-
tacion elaborada col ectivamente, por 10 que sera importante dedicar
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mas tiempo a evaluar y coevaluar su aplicacion. En la figura 7 se
reproduce una base de orientacion elaborada por 2 alumnas para an-

ticipar 1o que han de pensar para poder dar respuesta al aproblema
planteado.

Figura?7

BASE DE ORIENTACION

QUE PASARIA S| DESAPARECIERA UNA DE LAS
ESPECIES DE UNA RED TROFICA

ACCIONES [ 1. |dentificar los componentes en la cadenatrfica |

¢

| 2. ldentificar la especie que desaparece |

;

| 3. Mirar aqué nivel tréfico pertenece |

e N

4. Si es productor, mirar las
especies que se lo comen, asi
sabréis cudles son los afectados

4. Si es consumidor, mirar
qué come. Laespecie
comida crecerd en nimero

' '

5. Identificar quién se come 5. Identificar los C2 que
alos herbivoros. También selo comian. También
resultarén afectados resultarén af ectados

s~ X

6. Si el C2 comia _ 6. Si el C2 comiaotras
unicamente aquella especie especies disminuirian
podria desaparecer los dos

Fuente: Garcia & Sanmarti, 1998.
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El profesor deberd implicarse de forma activa con los alumnos
en el proceso de construccion, proporcionando la informacién nece-
saria, contrastando su punto de vista con el de los alumnos, formu-
lando cuestiones que ayuden a superar dificultades o eemplos si es
necesario, arbitrando |os mecanismos de control-regulacion, etc.

Puede parecer que todo ello exige mucho més tiempo del que
habitual mente se dispone para la ensefianza. Ciertamente no se pue-
den construir ‘Bases de orientacion’ o instrumentos similares cada
dia, pero si que, en relacion aconceptosy procedi mientos muy gene-
rales y/o necesarios para ser transferidos en el estudio de otros te-
mas, se deberia asegurar que los estudiantes sepan abstraer y
verbalizar |os aspectos esenciales que caracterizan el nuevo aprendi-
zaje. En caso contrario, se habra empleado poco tiempo para ense-
far, pero sera un tiempo perdido parala mayoria del alumnado.

Por ejemplo, en el caso de |a base de orientacion anterior sirve
tanto para responder al problema de la pesca estudiado como para
predecir las consecuencias de otras muchas acciones que puedan al-
terar la estabilidad de un ecosistema.

Con lamismafinalidad de anticipar y planificar laaccion es util
utilizar otros instrumentos que facilitan su evaluacién y regulacion:
mapas conceptuales en los que | os estudiantes deben interrel acionar
distintos conceptos; “V de Gowin” que promueven el establecimien-
to deinterrelaciones entre las observaciones efectuadas y |0s marcos
tedricos de referencia, esquemas, resimenes de lo aprendido, etc.

¢Como pueden los estudiantes aprender a identificar los criterios
de evaluacion?

¢Qué son los criterios de evaluacion? Los criterios de evalua-
cion son las normas, a menudo implicitas, a las cuales el profesora-
do se refiere para decir que un estudiante ha comprendido un con-
cepto, sabe hacer una tarea u organizar su trabajo, mantener con
los otros relaciones inter personal es positivas, etc. (Nunziati, 1990).
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En el marco de la evaluacion entendida como un proceso de re-
gulacion y de autorregulacion, los criterios no son simples instru-
mentos de control establecidos por el profesor, sino conocimientos
gue han de posibilitar que cada estudiante pueda autoevaluar su pro-
duccidn y, en consecuencia, regularla.

El conocimiento de |l os criterios de eval uacion puede permitir al
gue aprende representarse mas adecuadamente el objetivo a alcan-
zar, €l producto arealizar al final de latarea. Es en este sentido que
la evaluacion deja de tener el significado de clasificacion conforme
aunanorma para pasar a ser una actividad que ayuda a aprender. Es
el medio esencial atravésdel cual el ensefiante comunicaal alumnado
el modelo de disciplina que pretende ensefiar y los valores que quie-
re transmitir. Desde este punto de vistalos criterios de evaluacion no
son instrumentos de medida elaborados a partir de una norma, sino
instrumentos de mediacion entre profesorado y alumnado que guian
el aprendizaje (Vesliny Veslin, 1992). Puede |legar a ser un canal de
comunicacion eficaz en las maltiples interacciones que se producen
en el aula

El profesorado no suele formular los criterios de evaluacion an-
tes de empezar la ensefianza de un tema; tampoco lo acostumbra a
hacer cuando ha disefiado una actividad o un instrumento de evalua-
cion. En general, pues, los criterios de evaluacion son méasimplicitos
que explicitos. A pesar de ello, algunos estudiantes |os reconocen y
saben identificar qué aspectos son mas importantes o tienen una ma-
yor relevancia para el ensefiante, mientras que otros nunca saben qué
y como regular 1o que van aprendiendo.

Parallegar aser consciente delos criterios de evaluacion es nece-
sario conocer bien el contenido aevaluar y las principales dificultades
que presenta aplicarlo alaresolucion de tareas. No es, por tanto, facti-
ble que los estudiantes | os reconozcan de forma clara hasta que hayan
realizado las actividades propuestas para su aprendizaje.

Pero, ademas, un criterio implica una abstraccion, lo cual com-
porta distinguir entre criterios de evaluacion e indicadores de éxito
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de una produccién (Vesliny Veslin, 1992). En general, 10s estudian-
tes llegan a darse cuenta de los indicadores, especialmente compa-
rando su produccion con la de los comparieros, pero es raro que los
expresen en términos de criterios. Un criterio debe poderse aplicar a
mas de una tarea concreta, ha de ser generalizable.

A partir de los indicadores, que son concretos, el alumnado va
construyendo sus propios criterios, que son formulaciones mas abs-
tractasy generales. Laverbalizacidn de un conjunto de criterios sera
atil parael que aprende si le permiteiry volver entrelo concretoy lo
abstracto, entre los indicadoresy los criterios.

Ello es importante porque, tal como hemos dicho, en los
curriculos CTS interesa que el estudiante no solo aprenda a respon-
der al problemainicial planteado, sino que sepatransferir |os apren-
dizajes realizados a la resolucion de otros problemas.

Segun Nunziati (1990), se puede distinguir entre criterios derea-
lizacion y criterios de resultados (figura 8). Los criterios de realiza-
cion se refieren alos aspectos en los que se debieraincidir a expli-
car o aplicar un concepto o un modelo, o alos pasos que son funda-
mentales en laresolucion de unatarea. En general, coinciden con las
caracteristicas o las acciones explicitadas en una base de orienta-
cion, por lo que es muy fécil, a partir de ésta, pasar a concretar este
tipo de criterios de evaluacion.

Por ejemplo, cuando se pregunta a un alumno si al qguemar pe-
tréleo se produce un cambio quimico, paraevaluar si lo justificaade-
cuadamente comprobamos si utiliza razones referidas a las caracte-
risticas general es que definen al modelo ‘ cambio quimico’ como las
sustancias finales son distintas a las iniciales, hay tranferencia de
energia... Estos son criterios validos para cual quier cambio quimico.

L os criterios de resultados, en cambio, serefieren asi 1o que se
dice es pertinente, completo, exacto, original, si esta bien escrito...
Por eemplo, en el mismo gjemplo anterior, el alumno puede hablar
de otras caracteristicas que no son pertinentes, pero tampoco erro-
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neas (los profesores de ciencias decimos que es paja), o redactarlo
de forma incompleta o con muchas faltas de ortografia, etc.

Figura 8

Criteriqs de
evaluacion

* son
Relacionados con ‘ ‘ - Pertinencia

) — - Complitud
_las operaciones Criterios de| | CTIENos | como | _ Oyriginalidad
incluidas en labase ——| | oqizacion de - Volumen de
de orientacion de la resultados conocimientos

accion )

concretandose en una
tarea determinada por

Y

Indicadores
de éxito

Muchos ensefiantes creen que es bueno dar lalistade los crite-
rios ya elaborados. Pero estas listas no facilitan el acceso del
alumnado a la autonomia ya que les hace dependientes de las defi-
niciones del profesorado. Limitarse a dar soluciones o0 model os ce-
rrados sobre como realizar unatarea no ayuda, en general, a apren-
der. El verdadero problema didéctico reside en como conseguir que
sea el estudiante quien construya su propia lista de criterios, es de-
cir, como no imponerla, facilitando al mismo tiempo el proceso de
autoconstruccion.

L as estrategias didacticas que se muestran adecuadas para faci-
litar la tarea de los estudiantes en el proceso de apropiacion de los
criterios de evaluacién son bésicamente las mismas que ya se han
citado, es decir el recurso sistematico alaautoevaluaciony alaeva-
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luacion mutua de la explicitacion de las percepciones que tienen los
estudiantes sobre lo que es importante, asi como el andlisis de pro-
ducciones ya acabadas —por ejemplo, de alumnos de otros cursos—
orientado a inferir los criterios aplicados.

A modo de conclusion

Analizando la actividad evaluativa desde la perspectiva ante-
riormente descrita, se constata que sin evaluacion y muy especial-
mente, sin autoeval uacién, no hay aprendizaje. Es mas, ensefiar, apren-
der y evaluar se convierten en un mismo tipo de actividad, por lo que
no se pueden disefiar las actividades de evaluacion al margen del
disefio de las actividades de ensefianza.

Nos podemos preguntar donde quedala eval uacion-calificacion.
Desde nuestro punto de vista, este no es un problema importante, ya
que si los estudiantes aprenden méas y mejor, dicho tipo de evalua-
cion certificara mejores aprendizajes del alumnado. Si |aeval uacion-
calificacion se ve como un problema, es porque pone de manifiesto
gue demasiados estudiantes no aprenden. Aun asi, no hay duda de
que esta eval uacion deberatener como finalidad identificar |os apren-
dizajes significativos efectuados y no tanto los reproductivos.

Este cambio de perspectiva de la evaluacion requiere un cambio
en profundidad en la mayoria de las préacticas de ensefianza (y de
aprendizaje). Sin embargo, para muchos profesores es posible que
coincida en buena parte con sus intuiciones y con sus practicas, y
gue las reflexiones anteriores les posibiliten tanto el dar coherencia
tedrica a su actuacion, como innovar y aplicar nuevas estrategias y
nuevos instrumentos en su ensefianza. No hay que olvidar que en la
profesion de ensefiante no hay recetas validas paratodos, y que cual-
quier rutina, por muy bien fundamentada que esté, se convierte en un
obstécul o para aprender. Esta es precisamente larazon por lacual es
tan dificil g ercer con éxito nuestra profesion y, al mismo tiempo, lo
que la hace tan interesante y creativa.
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