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En este articulo se presenta un estudio enfocado a analizar: las emociones vy es-
timacion personal de la educacion cientifica adquirida por futuro profesorado; el
tipo y la incidencia de los exdmenes en su aprendizaje; y las propuestas que ha-
cen para la mejora de la ensefnanza y evaluacidn de la Ciencia escolar en las eta-
pas educativas basicas. En el estudio participaron 59 estudiantes de profeso-
rado de Educacidn Primaria, que respondieron a un cuestionario disefado para
dicho propdsito. Las respuestas fueron analizadas mediante procedimientos de
andlisis inter-jueces y el uso de descriptores de baja inferencia. Los resultados
ponen de relieve que los futuros docentes acceden a su formacidn inicial en Di-
dactica de la Ciencias con un bagaje bastante diverso y, en muchos casos, con
carencias significativas para lograr una formacion eficaz sobre esta. Se concluye
con una serie de interrogantes con los que propiciar un serio debate para la me-
jora de la formacidn inicial del profesorado, dada la situacidn de emergencia en
la que se encuentra la educacidn cientifica basica de los escolares de este pais.

PaLaBras cLave: Educacion Primaria; Aprendizaje de las Ciencias; Examenes;
Evaluacion; Formacion inicial del profesorado.
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1998; Fuentes, Garcia y Martinez, 2009). Otros
estudios, tomando como marco tales catalo-
gaciones, han propuesto y analizado planes de
formacién inicial orientados a procurar que los
futuros docentes progresen desde modelos de
ensefianza tradicionales —poco eficaces— hacia
otros mas alternativos o cercanos a las practi-
cas docentes deseables (e.g., Porlan et al., 2011;
Rivero et al.,, 2011).

Dichas investigaciones, ademas de otras
muchas, constatan que el paso del modelo do-
cente tradicional a uno coherente con la visién
constructivista del aprendizaje, es un proce-
so complejo y lento. Tal es asi que un estudio
reciente revela que en las aulas espafiolas de
Educacion Primaria se sigue promoviendo una
ensefianza de las Ciencias predominantemente
expositiva y superficial de los contenidos (Ca-
nal, Criado, Garcia-Carmona y Muioz, 2013),
que en poco conecta con la perspectiva didac-
tica constructivista. En consecuencia, dicha
transicion solo serd posible con una practica
docente adecuadamente apoyada por planes de
preparacion ad hoc (Canal, Travé y Pozuelos,
2011; Porlan et al,, 2010), que comiencen a de-
sarrollarse en el periodo de la formacién inicial
del profesorado.

Pero la formacién inicial de maestros que
se viene promoviendo en la Didactica de las
Ciencias no se ha mostrado suficientemente
eficaz; entre otras muchas razones, porque ha
estado centrada en el saber disciplinar, con el
formador como depositario de dicho saber, asi
como la prevalencia de que lo importante para
ensefnar es tener conocimientos y saber trans-
mitirlos (Martin y Porlan, 1999).

Es cierto que desde hace afos se esta rei-
vindicando un cambio profundo en la forma-
cién inicial del profesorado de Ciencias de
este pais (Furié y Gil, 1989), en la que tenga
especial relevancia la adquisiciéon integrada
de conocimientos cientificos, epistemologi-
cos, psicoldgicos, pedagdgicos, axiologicos
y socioldgicos (Ligurino y Noste, 2007). Sin
embargo, es mds reciente el planteamiento
que sugiere incidir también en la perspectiva
afectiva de los futuros docentes para ensefiar
Ciencias (Garritz, 2009; Mellado et al., 2013).
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No en vano, es frecuente encontrar en la for-
macion inicial del profesorado a estudiantes
que no tienen realmente vocacién o interés
por la docencia (Pontes et al., 2011; Garcia-
Carmona, 2013).

En consecuencia, parece sensato conocer
con qué vivencias, autoestima, intereses y mo-
tivaciones personales afrontan los estudiantes
de profesorado su formacion inicial en la en-
seflanza/aprendizaje de las Ciencias. Ello per-
mitira amoldar, desde una perspectiva cons-
tructivista, los planes de formacion inicial a
tales circunstancias para que estos puedan ser
mas efectivos.

Un buen modo de conocer la experiencia
vivida por los futuros maestros con el apren-
dizaje de las Ciencias, durante su etapa esco-
lar bésica, es indagando sobre los procesos de
evaluacion a los que fueron sometidos. Como
sefiala Santos Guerra (2003):

“La evaluacion es un fendmeno que permite
poner sobre el tapete todas nuestras concepciones
[como docentes]. (...) es una actividad penetrada
de dimensiones psicoldgicas, politicas y morales.
Por el modo de practicar la evaluacién podriamos
llegar a las concepciones que tiene el profesional
que la practica..” (p. 69).

Puesto que el examen es, en nuestro contex-
to, el instrumento de evaluacion de mayor rele-
vancia en la ensefianza de cualquier materia, y
particularmente de la Ciencia escolar, podria-
mos sintetizar la cita anterior con la siguiente
frase: “Dime qué tipo de exdmenes hacias y te
diré cémo te ensefiaban y aprendias Ciencias”.
Sobre esta idea se plantea el presente estudio,
realizado con futuros profesores de Educacion
Primaria.

Objetivos del estudio

De acuerdo con lo que acabamos de decir,
nos propusimos realizar un analisis explorato-
rio y descriptivo orientado a diagnosticar las
experiencias personales de futuros maestros de
Educacién Primaria con los exdmenes, cuando
estudiaron ciencia en su etapa de escolariza-



¢cQUE HACIAS PARA APROBAR LOS EXAMENES DE CIENCIAS...?

cion obligatoria (Primaria y ESO), y sus pro-
puestas de mejora para la enseflanza y evalua-
cion del aprendizaje de esta. Todo ello, justo
antes de comenzar su formacién en Didactica
de las Ciencias. Si bien, con la idea de deter-
minar el perfil de los futuros docentes para
complementar el analisis, se estimd pertinente
preguntar también por sus experiencias con el
aprendizaje de las Ciencias, en general, y por su
formacion cientifica. En consecuencia, el estu-
dio se concretd en los siguientes objetivos de
investigacion:

o Conocer las experiencias emocionales que
tuvieron los futuros docentes con las Cien-
cias durante su etapa escolar en Primaria.

o Determinar qué entienden los futuros do-
centes por cultura cientifica y cual es la esti-
macién que hacen de la suya propia.

o Adquirir informacion acerca del sistema
con que eran normalmente evaluados los
futuros docentes en las asignaturas de Cien-
cias (Primaria y ESO), y especialmente del
tipo de exdmenes que hacfan.

o Conocer todas las estrategias que utiliza-
ban los futuros profesores para superar
los examenes.

o Saber la opinién de los futuros docentes -a
partir de su experiencia personal- sobre la
incidencia de los exdmenes en el aprendiza-
je de las Ciencias.

o Valorar las propuestas de mejora de los
futuros docentes respecto a los procesos
de ensenanza y evaluacién de la Ciencia
escolar.

o Establecer conclusiones para reflexionar
sobre cémo deberia ser la formacion ini-
cial del profesorado en la ensefianza de las
Ciencias.

Método

Participantes

En el estudio participaron 59 estudiantes
(71% mujeres y 29% hombres), con una edad
promedio de 20,7 afos, que conformaban un
grupo-clase natural de la asignatura Diddctica
de las Ciencias Experimentales, correspondien-
te al 2° curso del Grado en Educacién Primaria
(Universidad de Sevilla). Se trataba, pues, de
una muestra de participantes incidental, puesto
que fueron seleccionados aquellos estudiantes
a los que se tuvo facil acceso en el momento de
llevar a cabo el presente estudio.

Por otra parte, es preciso decir que el 52,5%
de los participantes estudié Ciencias por ultima
vez en 3° de ESO (14-15 afios)’; el 28,8% lo hizo
en 4° de ESO (15-16 afos), y solo el 17% accedid
a la Universidad desde el Bachillerato de Cien-
cias. Por tanto, se tiene que algo mas de la mitad
de estos futuros maestros accede al Grado con
una baja preferencia académica por las Ciencias.?

Instrumentos y procedimientos
de analisis

Para obtener la informacién se diseiié un
cuestionario con preguntas de respuesta abier-
ta (Anexo), a fin de obtener contestaciones lo
mas ricas posible de cara a los propositos del
estudio. Asimismo, para proveer de fiabilidad
al estudio, en la revision de las respuestas se
recurrié a un proceso de andlisis inter-jueces
(Padilla, 2002); esto es, los autores dirimieron y
consensuaron qué agrupamientos eran los mas
representativos de las distintas respuestas de los
futuros maestros. Y para reforzar la objetividad
del analisis, se recurri6 al uso de descriptores
de baja inferencia (Latorre, 2003), incluyendo
respuestas textuales con la finalidad de aportar
evidencias sobre las conclusiones obtenidas.

1 Se trata del dltimo curso de la etapa educativa obligatoria en Espafia en el que la Ciencia es un &rea curricular obligatoria

para todos los estudiantes.

2 Una vez en el Grado, todos los estudiantes tienen que cursar obligatoriamente varias asignaturas sobre fundamentos de

Ciencias Experimentales, durante el primer curso.
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Resultados

Experiencias emocionales con
el aprendizaje de las Ciencias
en Primaria

Cuando se pregunta a los futuros docentes
sobre si les gustaba estudiar Ciencias durante su
etapa escolar de Primaria, encontramos que el
66% manifiesta que si; mientras que un 32% ma-
nifiesta que no le gustaba, y un 2% no contesta.

Entre los argumentos de aquellos que decla-
ran haber disfrutado estudiando Ciencias, des-
taca (con algo mas del 37% del grupo-clase) el
referido a que los contenidos tratados les resul-
taban amenos, interesantes y utiles para la vida
cotidiana. Algunos ejemplos de explicaciones
al respecto:

“el contenido de la materia... me resultaba
ameno y me resultaba interesante”; “..los temas que
se daban captaban mi atencion y me gustaba estu-
diarmelos...”

“.. porque me ayudaban a entender el mundo
que me rodeaba y podia aplicar muchas cosas de las
que estudiaba a mi vida cotidiana..”; “.. nos ense-

flaban lo que nos rodea, las plantas, los animales...”

Ya en menor proporciéon (cerca de un 14%
del grupo-clase), se hace alusion a que tal inte-
rés por las clases de Ciencias se debia a que en
estas se aprendia a pensar, razonar, experimen-
tar, investigar... Ejemplos de respuestas en este
sentido:

“.. me gustaba hacer puzles, ya que era algo
que requeria l6gica y prictica, y no memoria..”

“que me hiciesen pensar y no tener que aburrir-
me escuchando a un profesor...”

“.. era interesante descubrir y desgranar cémo
y por qué ocurren las cosas..”

“.. aprendiamos a través de experimentos,..”;
“.. despertaban nuestro animo por investigar y co-
nocer mas..”

El resto de los argumentos relativos a las
respuestas afirmativas resultaron confusas o de
escaso interés para el andlisis.

Con respecto a los que indican haber teni-
do aversion hacia el estudio de las Ciencias en
Primaria, el argumento mas recurrente (en algo
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mas del 15% del grupo-clase) es que era una
materia dificil o que requeria mayor esfuerzo
que otras. Asi lo expresan algunos:

“..ya de pequeiia me costaba mucho compren-
derlas, a pesar de que mis profesores eran buenos
en ello soy mas de letras..”

“.. me parecfan muy dificiles. Aunque habia
temas como los de biologia que si que me gusta-
ban..”s

. eran las asignaturas que mas habia que es-
tudiar..”

Cerca del 12% de los participantes alude a
que era una materia aburrida o poco interesan-
te, en comparacion con otras materias. Ejem-
plos de respuestas que ilustran este argumento:

», «

“.. las clases se hacian muy pesadas..”; “..me
aburrian y parecian poco interesantes..”
nunca me han gustado las asignaturas de cien-

», «

cias..”; “...siempre he tenido una clara preferencia
por los idiomas y las asignaturas de Humanidades. . ”

Por dltimo, y dentro del grupo de los que no
disfrutaban estudiando Ciencias, cabe destacar
el uso diferente que se hace de la memoriza-
cion en los argumentos. Asi, alrededor de un
3% explica que no le gustaba porque requeria
simplemente memorizacién para aprender los
contenidos. Explicacion de un estudiante: ‘eran
las mds dificiles, donde mds se debia memorizar
al estudiar para poder aprobarla”

En cambio, un 2% deja entrever en su argu-
mentacion precisamente lo contrario; es decir,
que no le gustaba las Ciencias porque preferia
estudiar memorizando, en vez de resolver pro-
blemas o casos practicos como le proponian en
las clases de esta (se asimila estudiar solo con
memorizar informacién, sin mas): “.. [prefe-
ria] asignaturas de letras en las que es mds de es-
tudiar que de hacer problemas o casos prdcticos”.

Estimacion de la cultura cientifica propia

En la cuestion relativa a si los futuros do-
centes se consideran o no personas con cultura
cientifica, los resultados contrapuestos se ob-
tienen en proporciones bastante equilibradas,
aunque con predominio de la autoestimacion
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negativa; es decir: el 42% se considera con cul-
tura cientifica frente al 58% que manifiesta que
no. Es resefiable, ademas, que la practica totali-
dad de los estudiantes ubicados en este tltimo
grupo no estudiaron Ciencias en Bachillerato.

La pregunta comenzaba pidiendo a los futu-
ros docentes un “si” o un “no” rotundos para la
autoestimacion de los futuros docentes al res-
peto. Si bien, lo realmente interesante es cono-
cer los argumentos dados en un sentido y otro
porque de ello se derivara, de alguna manera,
qué entienden por cultura cientifica. Como va-
mos a ver, los argumentos fueron variados y no
siempre incidentes en una valoracién de apren-
dizajes adquiridos.

Entre los que se consideran personas con
cultura cientifica, el argumento mas frecuente
(el 19% del grupo-clase) es que tienen adqui-
ridos unos conocimientos basicos de Ciencias.
Algunos ejemplos de respuestas en este sentido:

“.. porque he estado dando durante mas de seis
afos diferentes ciencias, las cuales han hecho que
sepa al menos lo basico.”;

“aunque soy consciente de que me defiendo
mejor en otro tipo de asignaturas no me considero
una inculta en ciencias, tengo nociones de lo mas
relevantes.”; “..desconozco terminologia técnica,
pero me desenvuelvo levemente en bastantes cam-
pos de la ciencia..”

Un 14% de los participantes asocia su cultu-
ra cientifica con un interés por estar informado
de los avances cientificos, dejando entrever que
tal cultura se suele adquirir fuera de las aulas.
Algunas de las explicaciones, al respecto:

“.. me gusta descubrir y me interesan los avan-
ces cientificos, asi como de dénde provenimos...”
siempre le he prestado atencion y sigo pendiente de
los nuevos descubrimientos y divulgaciones”

“.. Intento estar informado acerca de noticias
que tengan que ver con la ciencia. Para ello me
muevo por las plataformas y diarios digitales y muy
de vez en cuando me informo a través de documen-

tales y/o otros programas televisivos” .

Un 7% asocia su cultura cientifica con el
numero de asignaturas de Ciencias cursadas
(“llevo en ciencias desde la ESO y después en
Bachillerato también”; “he dado ciencias varios

afios”), y un 2% defiende que su cultura cien-
tifica ha sido adquirida gracias al modo de en-
seflanza promovido por el profesorado que ha
tenido: “‘aprendi mucho de todos los afios que di
ciencias, con aquellos maestros que supieron ex-
plicarlas de forma adecuada y sobre todo en el
afio de bachillerato”.

En cuanto a los que no se consideran perso-
nas con cultura cientifica, los argumentos mayo-
ritarios no inciden explicitamente en el hecho de
poseer o no conocimientos basicos de Ciencias.
Asi, casi un 17% del grupo-clase no se considera
con cultura cientifica porque ha tenido un con-
tacto insuficiente con asignaturas relacionadas
con las Ciencias: “porque no he cursado muchas
asignaturas de esa rama en todo mi periodo aca-
démico...”; “siempre he ido por la rama de letras....
por lo tanto no tengo una base en ciencias”.

Alrededor de otro 17% alude a que su poca
cultura cientifica se debe simplemente a un es-
caso interés por las Ciencias: “porque me gus-
tan mds asignaturas como lengua, historia,...”;
“aunque haya dado hasta cuarto matemadticas,
biologia,..., y me hayan interesado, no me han
llamado la atencién lo suficiente”; “nunca me he
interesado por la ciencia...”

Solo un 14% de los participantes alude a
insuficientes conocimientos de Ciencias para
argumentar su baja estima con respecto a su
formacion cientifica. Algunos ejemplos de res-
puestas, al respecto:

“.. No conozco muy a fondo estos ambitos, sal-
vo meros conocimientos basicos y superficiales”.

“.. he dado los conceptos mas generales y no
he estudiado ciencias a fondo”

“.. no me he especializado en ninguna asigna-
tura de ciencias como para pensar que tenga cul-
tura cientifica.”’; “..tendria que pararme mds en el
mundo cientifico y aprender mas sobre ello..”

Casi un 7% dice que no se considera perso-
na con cultura cientifica porque su aprendizaje
fue infructuoso, basado fundamentalmente en
una adquisicién superficial y memorizada de
los contenidos:

“.. mi interés nunca se enfocé a aprenderlas,
sino a aprobarlas, por lo que en su gran mayoria ha
quedado olvidada..”

GE
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«

.. estudiaba para aprobar, no para aprender..”;
“..lo que aprendi en su dia lo he olvidado..”

“.. porque es lo que mas me ha costado siempre
aprobar, y cuando lo he hecho ha sido porque he
memorizado bien, pero sin entenderlo..”

Finalmente, alrededor del 5% de los partici-
pantes se descartan de ser personas con cultura
cientifica porque “..lo veo un poco complicado”,
o porque “nunca se me han dado bien las cien-
cias y no me gustan”.

Instrumentos de evaluacion, tipos
de exdmenes y estrategias para su
superacion

Instrumentos de evaluacién

Empezamos diciendo que la practica totali-
dad del grupo-clase (algo mas del 93%) expresa
que el examen era usado en sus asignaturas de
Ciencias, de Primaria y ESO, para evaluar los
aprendizajes logrados.

Con relacién a la etapa de Primaria, en
torno al 86% de los participantes manifiesta
que los examenes, principalmente escritos (los
orales son muy escasos), eran el instrumento
de evaluacion exclusivo o el mas decisivo para
aprobar las asignaturas de Ciencias. Ejemplos
de argumentos dados al respecto:

“al final de cada tema se realizaba un examen
y la media de todas esas notas daba lugar a la nota
final del trimestre”

“.. si aprobabas los exdmenes, aprobabas la
asignatura.”

“..una base tedrica, otra prictica y examen
cada dos temas..”

Con menor frecuencia se citan también
otros instrumentos de evaluacion como el cua-
derno del alumno con las tareas diarias (41%)
(“..la presentacion del cuaderno y actividades
mandadas en clase,...”; ..el trabajo diario de los
alumnos”), la participaciéon y comportamiento
en clase (17%), y/o trabajos de indagacion (algo
mas del 15%).

Al referirse a la etapa de ESO, los resultados
son bastante similares en cuanto al predominio
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del examen como principal o exclusivo instru-
mento de evaluacion (80%). Asi lo relatan algu-
nos de los futuros docentes:

“.. Cada cuatro temas aproximadamente nos
realizaban un examen vy la final del trimestre resul-
taba de la media de todos esos exdmenes.”

“.. teoria, préctica bastante mds (que en Prima-
ria) y un examen por trimestre. Solo a veces se ha-
cian parciales los trimestres.”; ... un examen cada
dos o tres temas.”; “...exdmenes tedrico-practicos..”
En cuanto a otros instrumentos de evalua-

cion, a diferencia de lo que ocurria en Primaria,
el segundo instrumento mds frecuente —aun-
que a una distancia igualmente considerable-
es la entrega de trabajos de distinta tipologia
(de indagacion, informes de experimentos,...),
expresado por cerca del 34% (.. ayudaba a re-
forzar un poco dicha nota [del examen]”; “los
trabajos ya no eran murales como en Primaria,
sino largos informes”), seguido de los ejercicios
diarios de clase (29%):

“.. entregar el cuaderno con resumenes y las
actividades corregidas y la observacion del profe-
sor. Y con eso si llegabas al 4.5 en adelante [en los
exdamenes] aprobabas”

. nos mandaba resumir lo que dabamos en
clase y nos lo corregia al dia siguiente, ademas de ac-
tividades también corregidas y explicadas en clase..”

Casi un 12% emite argumentos confusos o
de escaso interés.

Tipos de exdmenes

En cuanto al tipo de preguntas que solian
plantear a los futuros docentes en sus examenes
de ciencia, las mas nombradas —por cerca del
60% de los participantes— son las de respues-
tas breves y cerradas (tipo test, completar es-
quemas o frases, unir con flechas...), y las res-
puestas abiertas o de desarrollo (por el 54%).
Luego, en proporciones inferiores se citan los
ejercicios y problemas con resolucién numéri-
ca (27%), mapas conceptuales (5%) y preguntas
sobre practicas de laboratorio previamente rea-
lizadas (2%).

En esta cuestion, algunos se refieren en sus
respuestas, ademas, a la finalidad educativa de
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las preguntas de los examenes. En este sentido,
cerca de un 7% hace alusién a que eran pregun-
tas que fomentaban el aprendizaje memoristico
y superficial:

“Preguntas parecidas o iguales a los enunciados
del libro, sin atender a la comprensién..”

“preguntas de desarrollar y memorizar mucho
temario”

“.. no buscaban que sus alumnos interioriza-
ran y pensaran las respuestas, sino que, mientras
mds se acercaran a las definiciones expuestas en los
libros, mayores eran las notas..”

En cambio, otro 7% de los participantes
insindan que las preguntas perseguian valorar
aprendizajes significativos de los alumnos:

“..Preguntas mayoritariamente practica para
aplicar a su vez la teorfa.”

...Casos mads practicos. Con problemas y ejer-
cicios mds que con teorifa.”

“.. preguntas de razonar en las que habia que
basarse en la teoria del tema.”; “..preguntas cortas
o normalmente de razonar..”

Un 17% no respondio a la cuestion, o bien
sus respuestas eran confusas o irrelevantes.

Estrategias para superar los exdmenes

Al preguntar a los futuros docentes sobre
como preparaban sus examenes de Ciencias,
un 41% de los futuros docentes manifiesta que
empleaba métodos que le permitieran entender
significativamente la materia de examen, reali-
zando esquemas, mapas conceptuales, pregun-
tando dudas al profesor, consultando distintas
fuentes de informacién...:

“Esquematizar y conceptualizar ha sido siem-
pre mi mejor ayuda...”
«

... preguntas al profesor para aclarar las dudas
posibles”

... nunca he sido una persona de memorizar,
normalmente lo que hago es leerme el temario in-
tentando comprender las cosas.”; .. intentando
entender de manera logica lo que estudiaba...”; ..
intentando comprender los conceptos y diciendo el
temario con mis palabras”

Sin embargo, otro 41% admite que afronta-
ban sus exdmenes basicamente memorizando

los contenidos. Los siguientes son ejemplos de
cémo lo expresan:

“.. la parte tedrica me la estudiaba de memo-
ria, lo que no permitia entender realmente bien los
conocimientos a aprender.”; “.hacia esquemas y
los intentaba entender l6gicamente, pero si no lo
memorizaba..”

“.. copiaba los términos o cuestiones mas im-

», «

portantes, con el fin de memorizarlos..”; “...memo-
rizando a través de trucos para acordarme.”;
estudiar los apuntes una y otra vez.”; “..hacia mis
resimenes y los leia en voz alta hasta que se me
quedara..”

Un 27% alude también a la repeticién me-
canica de muchos ejercicios, aunque tratando
de comprender los procesos. Extractos de res-
puesta en este sentido: .. repeticién de formu-
las (comprendiéndolas) para los ejercicios que
las precisaran...”; “repasaba las actividades he-
chas en clase”

Otras respuestas se refieren al tiempo previo
con el que comienzan a preparar el examen, don-
de alrededor del 24% indica que empezaba con la
suficiente antelacion para aprender bien todo el
contenido objeto de examen y resolver sus dudas:

“.. Solia empezar con antelacion para conseguir
una buena nota en el examen y no agobiarme.;
“..todos los dias estudiaba una o dos paginas del
tema..”

“... intentaba estudiar a diario para que las du-
das salgan y pueda resolverlas antes del examen”.

Si bien, una minoria reconoce que no estu-
diaba de manera continuada y, normalmente,
poco antes del dia del examen (“.. pero siempre
el dia antes”).

Por otra parte, sobre el 3% de los futuros
docentes alude al estudio en equipo con otros
companeros de clase (“.. estudio con algin
compariero afin a mi forma de prepararme los
exdmenes”; ‘... con una puesta en comun entre
varios amigos”); y otro 3% se refiere a la aten-
cion en clase y realizacion diaria de las tareas
(“la mayoria de las cosas se me quedaban de
atender en clase y hacer los deberes”).

Por ultimo, cerca del 14% de los futuros do-
centes no contestan o sus respuestas son esca-
samente interesantes para el analisis.
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Incidencia de los exdmenes
en el aprendizaje de las Ciencias
de los futuros docentes

Ante la pregunta de si los examenes les ayu-
daban realmente a aprender Ciencias, cerca del
53% de los futuros docentes responden afirma-
tivamente. Entre los argumentos dados, desta-
can los siguientes:

« Obligaban a aprender de la mejor manera
posible (significativamente) para obtener
un buen resultado (25% del grupo-clase):

“... hacias todo lo posible para aprender los co-
nocimientos propuestos ... y asi obtener un buen
resultado. ... los exdmenes te obligaban a trabajar
mucho el contenido, es decir, tener que leerlo, resu-
mirlo, entenderlo..”

“..porque para estudiar para el examen prime-
ro debia entenderlo.”; “.. estudias de forma légica
sueles recordar mas que cuando lo haces memori-
zando..”

o Sirven para afianzar los conocimientos, po-
ner en practica lo aprendido (13%)

“.. ponia en practica lo aprendido durante el
curso’.

“.. me ayudaban a ganar conocimiento y a re-
tener ideas fundamentales o basicas sobre lo que
estudiaba..”

“..hace que se te quede algo de los conoci-
mientos después y te sirven en un futuro.

« Favorecen procesos de autoevaluacion y au-
torregulacion del aprendizaje (10%):

“..me servian para saber cudl era el conoci-
miento que tenia y si tenia que estudiar mas algunas
cuestiones.”

“..me evaluaba si habia aprendido de manera

eficiente y para autoevaluarme y saber mis caren-
cias, dificultades o desconocimiento.”

» Propugnan el aprendizaje memoristico, al
que se ve como algo positivo (2%): “..me
hacian memorizar una serie de contenidos
que posiblemente no habria memorizado de
no ser por el examen...”

Por otra parte, el 46% considera que los
examenes no les ayudaron a aprender Ciencias
adecuadamente; asimismo, cabe destacar que
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dicho porcentaje esta conformado mayoritaria-
mente por estudiantes que no optaron por estu-
diar Ciencias en Bachillerato. Los argumentos
esgrimidos son:

o Potencian el aprendizaje memoristico y
poco duradero (24% de los participantes):

«

estudiaba de memoria para aprobar y a
veces no entendia el contenido.”; “.. memorizaba
so6lo para aprobar los exdmenes.”

“.. me servian de purga, informacion que plas-
maba en el examen y mas tarde olvidaba para intro-
ducir la del siguiente examen...”

» No influyen, son otros instrumentos, pro-
cesos o recursos los que favorecen el apren-
dizaje de las Ciencias (15%):

“... aprendia ciencia por las clases y no por el
examen..”;

“.. lo que realmente me ayudaba a aprender
era ser constante, ir dia a dfa a clase y atender a las
explicaciones”

“.. la ciencia se debe aprender de forma mas
visual y tactil (experimentos, videos, experiencias,
museos)..”

o Interesa aprobar, no aprender. Obligan a
estudiar para aprobar, pero no ayudan a
aprender significativamente (7%):

“.. Solo te interesa aprobar el examen, da igual
si lo habias aprendido o no. Se aprendia mds con
el trabajo de clase o actividades practicas realizadas
en el laboratorio..

“.. obligar a estudiar la materia, sin embar-
go creo que seria mucho mas ameno y fructifero
realizacion de actividades de otro tipo que moti-
ven un poco mds, lo que hara el aprendizaje sea
significativo..”

En torno al 3% no responde o da una res-
puesta de escasa relevancia.

Aprendizajes adquiridos con los exdmenes

Ante la pregunta sobre qué aprendizajes
adquirieron con el sistema de examenes plan-
teados en sus asignaturas de ciencia en la edu-
cacion obligatoria, el argumento mayoritario
(34% de los participantes) senala que promueve
aprendizajes memoristicos que se olvidan rapi-
damente. Ejemplos que lo ilustran:
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“.. Un aprendizaje no muy bueno, ya que al te-
ner pocos temas en un examen optaba por apren-
dérmelo de memoria y no comprenderlos..”

“... ya que todo lo aprendia de memoria para su-
perar el examen y después no volvia a tocar el tema..”

Le sigue la idea de que hacer examenes ayu-
da a adquirir procedimientos o técnicas de es-
tudio (20%):

“hacer esquemas y resumir son aprendizajes
que he adquirido y que los sigo conservando por-
que me ayudan a estudiar”.

“.. aprendia a sintetizar y clasificar la informa-
cién, asi como a estructurarla correctamente, de
manera que a la hora de memorizarla resultaba mas
facil. Atn hoy uso esta técnica..”

“.. mucha mds capacidad a la hora de enfocar
distintas perspectivas sobre un mismo concepto,
las cuales sigo conservando porque me son ttiles...”

Alrededor del 17% de los futuros docentes
centra su explicacion en destacar el aprendiza-
je de nociones basicas de Ciencias, que todavia
conservan porque no fueron adquiridos me-
moristicamente:

“.. Aprendi lo basico y necesario nivel minimo
exigido. La mayoria de ellos los sigo conservando,
porque la mayoria, aunque no los ampliara, los he
seguido realizando...”

“.. conceptos basicos fundamentales como
pueden ser los animales y sus tipos, las plantas..”

“.. las bases y la comprensién de lo general,
pudiendo asi rememorar o refrescar facilmente lo
aprendido hace ya tiempo..”

Ya en porcentajes inferiores, encontramos que
el 7% vuelve a incidir en que la evaluacion no in-
fluy6 en su aprendizaje, sino que este se debia a
otros aspectos (aprender entendiendo, interés...)

“.. mi aprendizaje es instructivo, , pero no creo
que se deba al enfoque de la evaluacién..”

“.. he aprendido bastante pero no por el enfo-
que de evaluacion, lo que conservo es porque son
temas de mi interés y sigo captando informacion
sobre ellos..”

Y un 5% alude a la adquisicién de aprendizajes
actitudinales:

“..laimportancia del trabajo, por encima de los
exdmenes si conservo estos criterios..”

“..aprendi que lo importante es ser constante y
trabajar continuadamente..”

“.. te acostumbras a estudiar cada vez mas, al
tener que presentarte cada vez con mas temas...”

Es preciso decir que el 22% de los partici-
pantes no contesto, o bien sus respuestas fueron
confusas o irrelevantes.

Propuestas de mejora de los futuros
docentes para la ensefianza y evaluacion
de la Ciencia escolar

Mejoras con respecto a la ensefianza

La propuesta de mejora promulgada con
mayor frecuencia por los futuros maestros
(56%), se refiere a la necesidad de dar mayor
peso en la Ciencia escolar a la practica y la in-
dagacion de los escolares, ademas de que se li-
gue adecuadamente con la teoria. Algunas de
las reflexiones al respecto:

“.. Unas clases mds centradas en la practica y
los experimentos, puesto que creo que el conoci-
miento se afianza mejor si ademas de leerlo y estu-
diarlo, se observa y se comprende”

“.. que se relacione mas la teoria con la préc-
tica, para asi reforzar los conocimientos adquiri-
dos..”; “..Cambiaria que las asignaturas fuese mas
practicas y menos tedricas..”; “.. un nivel mads
préctico, en el que se sepan utilizar datos y no sim-
ples memorizaciones...”

Un buen clima y una adecuada dinamica de
trabajo en el aula son aspectos de mejora cita-
dos por el 34% de los futuros docentes. Ello lo
concretan diciendo que se debe promover una
participacion activa del alumnado y fomentar
estrategias de aprendizaje cooperativo y cola-
borativo. Asi lo expresan:

“.. hacer las clases mds dindmicas.”; “..la haria
mas divertida para que los alumnos no se aburran
y mas participativa.”; “.. preguntar a los alumnos
con frecuencia sobre el tema tratado..”

“.. Daria cabida a la colaboracién de los alum-

nos..”; .. hacer mas actividades en grupo..”; “..or-
ganizar tareas tanto individuales como en equipo..”

Cerca del 24% centra su atencién también
en los materiales y recursos didacticos innova-
dores para mejorar la educacion cientifica basi-
ca. Especialmente destacan el uso de las TIC y
otras tecnologias actuales como los multimedia,
ademas de aquellos otros recursos que permi-
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tan su manipulacion por los escolares (e.g., ma-
quetas). Ejemplo de respuestas en este sentido:

“.. El uso de las TIC me parece una buena idea
para que los alumnos se sientan motivados..”; ... se
podrian realizar trabajos/actividades en ordenador,
aprovechando asi las herramientas tecnoldgicas de
las que disponemos..”

“.. el material podria ser mas atractivo que un
libro, podrian poner videos, fotos,..”; .. manipu-
lando objetos relacionados con la materia..”; “..uso

de herramientas multimedia..”

La necesidad de conectar la Ciencia esco-
lar con el contexto cotidiano de los alumnos es
mencionada por un 15%. Algunos de los argu-
mentos que lo expresan:

“.. dandoles también la oportunidad de expe-
rimentar la teoria en su dia a dia.”;.” lo mas con-
textualizadas posible con los alumnos.”; .. que
pongan mas ejemplos que se puedan aplicar en el
dia a dia”

“.. ampliando el nimero de ejemplos practicos
en la vida real para hacer a las ciencias un campo
mas cercano a los alumnos..”

Por tltimo, un 13% incluye en sus propues-
tas que el docente debe tener buenas dotes para
la explicacion, y una formacion suficiente para
gestionar los distintos ritmos y estilos de apren-
dizaje en el aula.

“.. Explicar a los alumnos los conceptos mas
detenidamente y comprobar que lo entienden de

verdad.”; “.. ya que es mas facil de entender cuan-
do el profesor lo explica y éste puede resolver mejor
las dudas.”

«

. en la que se produzca con frecuencia fee-
dback entre maestro-alumno para favorecer el
aprendizaje significativo..”; “.. ofrecer refuerzo a

todos aquellos que lo necesiten.”; ... conseguir que

todos los alumnos vayan mas o menos al mismo
ritmo..”

Mejoras con respecto a la evaluacion
de los aprendizajes

Empezamos diciendo que algo mas del 18%
de los futuros docentes no contestan, al respec-
to, o las respuestas que dan son confusas o in-
significantes para el analisis.

La propuesta de mejora mds frecuente, ma-
nifestada por un 42%, alude a restar relevancia

2014

a los exdmenes y utilizar una mayor variedad
de enfoques e instrumentos de evaluacion. Asi
lo exponen algunos:

“.. Supongo que seguiria haciendo exdme-
nes, pero definitivamente no seria el unico mé-
todo de evaluacién. Practicas, actividades tam-
bién, etc..”

“..No solamente puntuaria los exdmenes, sino
que puntuaria actitud, participacion, el cuaderno
de clase, incluso algun trabajo..”

“.. mediante trabajos y exposiciones a sus com-
paneros.”; “..Por observacién del profesor, viendo
c6mo los alumnos trabajan en las practicas..”

La mejora de la evaluacion continua es alu-
dida por un 39%, con el argumento de dar ma-
yor relevancia al seguimiento del trabajo diario
del alumnado:

“.. apostando por el trabajo diario y una evalua-
cién al dia a dia..”; “.. evaluaria mas trabajo en cla-
se, seguir la evolucion del alumno y su desarrollo...

“...que no se limiten tanto al examen, como el
progreso, el esfuerzo, los trabajos...“

Un 24% habla en su argumentacion de me-
jorar la tipologia de los exdmenes, en tanto que
permitan valorar adecuadamente el nivel de
comprension de los alumnos, las habilidades
practicas de los alumnos, etc.; es decir, que no
se limiten solo a evaluar conocimientos decla-
rativos para evitar aprendizajes memoristicos.
Explicaciones al respecto:

“... examen con preguntas de razonamiento o
actividades totalmente précticas..”

“..Mas ejemplos practicos en los exdmenes y
menos preguntas tedricas de desarrollar..., pues-
to que eso favorece el estudiar de corrido sin en-
tender y ademas sacar buenas notas.”; .. Evitar
preguntas en las cuales los alumnos pueden con-
testar de memoria y preguntar estas cosas de otra
forma..”

Finalmente, un 5% pone también el foco en
que deben valorarse los aprendizajes procedi-
mentales, y no limitarse a los aprendizajes de-
clarativos y finales:

“..Tener mds en cuenta el procedimiento, por-
que si el resultado no era el correcto te tachaban el

problema entero.”; “.. prueba de nivel para obser-
var los procesos captados a lo largo del tema..”
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Conclusiones y perspectivas

A la vista de los resultados obtenidos, podemos
destacar lo siguiente:

1) Cerca de la tercera parte del grupo-clase
manifiesta no haber disfrutado con el
aprendizaje de la ciencia durante su etapa
escolar de Primaria. Asimismo, algo mas
de la mitad considera que no posee una
cultura cientifica apropiada, siendo esta
porcién mayoritariamente copada por es-
tudiantes que no cursaron Bachillerato de
Ciencias. Las razones dadas para dicha
desestimacién aluden al hecho de no haber
cursado el niamero suficiente de asignatu-
ras de Ciencias en su trayectoria académi-
ca, o simplemente a un desinterés hacia la
Ciencia, entre otros motivos. Sin duda, es
una situacion preocupante si tenemos en
cuenta que justo en el curso anterior ha-
bian tenido varias asignaturas de conteni-
dos disciplinares de Ciencias. Esto lleva a
preguntarse: ;COomo -o con qué garantias
de éxito- podemos iniciar una adecuada
formacién en Didactica de las Ciencias de
los futuros maestros, si estos carecen de
un conocimiento cientifico basico (Shul-
man, 1987)? ;Habria que exigir a los futu-
ros maestros un acceso al Grado desde el
Bachillerato de Ciencias? (En este estudio,
imas de la mitad de los participantes dejo
de estudiar Ciencias a los 14 afos, y sobre
el 80% no hizo Bachillerato de Ciencias!)
;Como se enfocan las asignaturas de conte-
nidos de Ciencias en la formacién inicial de
maestros de Primaria? ;Se coordinan estas
adecuadamente con la de Didactica de las
Ciencias? Pero, sobre todo, ;como afrontar
y gestionar la perspectiva afectiva de los fu-
turos docentes (Mellado et al., 2013) cuan-
do muestran desinterés o animadversion
hacia las Ciencias y su ensefianza? Porque,
les guste o no, tendran que asumir su res-
ponsabilidad de promover una adecuada
educacién cientifica con su alumnado, si
tinalmente ejercen la profesién docente en
Educacién Primaria.

2) En cuanto a la evaluacién de los aprendiza-

jes, para la préctica totalidad de los futuros
docentes el examen era el instrumento ex-
clusivo o mas decisivo en las asignaturas de
Ciencias de Primaria y ESO. Sus examenes
constaban de preguntas orientadas a valorar
primordialmente aprendizajes declarativos
y superficiales. Lo cual explica que cerca del
70% reconozca que estudiaba de memoria los
contenidos, a base de repeticiones mecani-
cas, para superarlos; y que casi la mitad de
los futuros docentes (con amplia mayoria de
aquellos no provenientes de un Bachillera-
to de Ciencias) se lamente de haber apren-
dido muy poco asi. ;Puede ello ser una de
las causas disuasorias de que la mayoria de
los futuros maestros no opten por estudiar
Ciencias en Bachillerato? En cualquier caso,
desde la formacion inicial de profesorado
es ineludible plantearse como evitar que
luego estos futuros maestros promuevan
aprendizajes fundamentalmente memoris-
ticos cuando tengan un aula a su cargo. No
cabe duda de que se trata de una situacion
preocupante, habida cuenta que la evalua-
cién promovida en los procesos educativos
condicionan indefectiblemente el tipo y la
calidad de los aprendizajes de los alumnos
(Santos Guerra, 2003). Tal es asi que Sha-
yer, Denise y Coe (2007) han constatado
que los escolares de Primaria britanicos
han disminuido su capacidad explicativa
en cuestiones de Ciencias desde que se ins-
tauraron las pruebas de evaluacién de diag-
noéstico nacionales. Atribuyen este hecho
a que los maestros se dedican casi exclusi-
vamente a preparar a los alumnos para ..
pasar exitosamente.” los exdmenes tipo test
con estrategias de aprendizaje superficial.
Ademis, los maestros suelen comenzar la
profesiéon docente imitando los modelos de
sus profesores, en vez de llevar a la préictica
aquello que se les ensefia en su formacion
inicial (Rodriguez y Gutiérrez, 1999). Pero,
fundamentalmente, la cuestion se erige
alarmante porque en los programas de for-
macién inicial de maestros contintian pro-
moviéndose, desgraciadamente, dicho siste-
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3)

ma de evaluacién (Palacios y Lopez, 2013)
claramente infructuoso para la ensefianza/
aprendizaje de las Ciencias (Gil y Martinez,
2005). No se trata de demonizar los exdme-
nes, sino de plantear mejores examenes, que
incentiven la adquisicién de aprendizajes
significativos, por tanto, no memoristicos y,
sobre todo, de evitar que siga siendo el ins-
trumento de evaluacién por antonomasia.
Hace afios que desde la investigacion educa-
tiva se viene promoviendo una amplia gama
de enfoques e instrumentos de evaluaciéon
que, adecuadamente imbricados, han mos-
trado ser mas eficaces en la mejora de los
procesos de ensenanza/aprendizaje (Giné y
Parcerisa, 2000; Castillo y Cabrerizo, 2003;
Garcia-Carmona, 2012). Y es que, como ya
dijera Linn (1987), jhace casi tres décadas!,
el nuevo paradigma didactico no se habra
consolidado mientras no se vea acompana-
do de un cambio profundo en la concepcién
de la evaluacion, y en el modo en que ha de
llevarse a cabo.

Como propuestas de mejora para la ense-
fanza de las Ciencias, los futuros docentes
destacan, por este orden, (a) dar un mayor
protagonismo a la préctica y a procesos de
indagacion, (b) promover un clima y de di-
namicas de trabajo en el aula basadas en la
participacion activa y la cooperacién/cola-
boracidn, y (c) integrar recursos y materiales
innovadores como las TIC y los multimedia.
Si que resulta llamativa la escasa incidencia
en la necesidad de promover situaciones de
aprendizaje que conecten con la realidad
cotidiana de los escolares. Obviamente, la
formacioén en todos estos aspectos no ha de
provenir exclusivamente desde las asigna-
turas de Didactica de las Ciencias; también
se debe proveer desde otras materias de la
formacion inicial de los maestros, asi como
del practicum en los centros escolares. Pero,
sexiste una adecuada coordinacién para ello
desde los distintos departamentos universi-
tarios implicados? ;Se impulsara de una vez
que los tutores de practicas en los centros
sean profesores con buenas practicas reco-
nocidas?

4)

5)

2014

Como en otros estudios relativos a las cau-
sas de las emociones negativas hacia las
Ciencias (e.g., Mellado et al., 2013), no es
despreciable la fraccién de futuros maestros
cuya baja emotividad, al respecto, parece es-
tar causada por sus bajas calificaciones, su
poca capacidad o desinterés hacia las Cien-
cias. Ademas, la poca confianza en la propia
capacidad para ensefiar Ciencias ha sido
senalada (Appleton, 2008) como uno de los
obstaculos para un buen conocimiento di-
dactico del contenido de los maestros. Ante
ello, ;como instaurar dicho interés? ;Cémo
mejorar la autoestima y la capacidad real de
los futuros maestros para una adecuada en-
sefianza de las Ciencia.

Con respecto a la mejora de la evaluacion,
Los futuros docentes hacen el mayor hin-
capié en restar relevancia a los exdmenes y
utilizar una variedad de enfoques e instru-
mentos de evaluacion, seguido de una ma-
yor atencion a la evaluacién continua fren-
te a la evaluacion final. Asimismo, que los
procesos evaluadores abarquen todo tipo
de aprendizajes (conceptuales, procedimen-
tales y actitudinales), tratando de que estos
no se adquieran memoristicamente, sino de
manera comprensiva y, por tanto, significa-
tiva. Pero, ;como afianzar tales perspectivas
en la formacidn inicial, si luego hay forma-
dores que evaltan a los futuros docentes de
manera antagonica a como sugieren, ellos
mismos, que deberia evaluarse (Palacios y
Lépez, 2013)? Algo similar podemos pre-
guntarnos sobre la compleja tarea de ense-
nar a ensefar: ; Estamos realmente bien pre-
parados todos los formadores para enseflar
a ensefiar Ciencias a los futuros maestros?
;Quién se ocupa de analizar (y como) nues-
tras practicas docentes como formadores de
profesorado, con vistas a mejorarlas? ;Pue-
de estar ocurriendo que se le diga a los fu-
turos maestros como se debe ensefiar Cien-
cias, pero luego las estrategias de ensefianza
que se promueven con ellos en su formacion
inicial, se alejan de las opciones didacticas
proclamadas? No se deberia tener fe ciega
en nuestra labor docente, igual que no la
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tenemos con la de los profesores del resto
de niveles educativos, constantemente en el
punto de mira de los fracasos escolares.

Légicamente los resultados del presente
estudio no son generalizables, dada la no re-
presentatividad de la muestra de participantes
(elegida por conveniencia). Pero posiblemente
sean bastante ilustrativos del panorama actual
al que nos enfrentamos muchos formadores
de maestros en Didactica de las Ciencias. Un
panorama desalentador cuya solucién no pa-
rece sencilla, al menos a corto y medio plazo,
con las condiciones y circunstancias en las que
se viene desarrollando la formacién inicial del
profesorado de Primaria en Espafia. Ante un
problema tan poliédrico como la mejora de la
formacion inicial de maestros, pensamos que
preguntas como las que hemos lanzado debe-
rian constituir lineas de debate y trabajo, al res-
pecto. Porque lo que si es una evidencia cons-
tatada es que la educacidn cientifica basica de
nuestros escolares es manifiestamente mejora-
ble, segtin reflejan algunos informes (e.g., En-
ciende, 2011) y las tltimas evaluaciones PISA.
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¢cQUE HACIAS PARA APROBAR LOS EXAMENES DE CIENCIAS...?

ABSTRACT

What did you do to pass the exams in science, what did you learn and nowadays
what would you change?

This paper presents a study focused in analyzing: the emotions and personal
estimation of the science education acquired by prospective teachers; kinds of
exams and its influence in their learning; and the proposals they make to im-
prove the teaching and assessment of school science at the basic education.
The study involved 59 prospective Primary Education teachers who responded
to a guestionnaire designed for this purpose. The answers were analyzed by
inter-rater analysis methods and using low inference descriptors. The results
show that prospective teachers reach their initial education in science teach-
ing with a very diverse background and, in many cases, with significant gaps,
in order to achieve an effective education about it. It concludes with a series
of guestions to encourage a serious debate about the improvement of initial
teacher education, given the low level in the basic scientific competence of
Spanish pupils.

Key worbs: Assessment; Exams; Initial teacher education; Primary education;
Science learning.

RESUME

Qu’est-ce que vous faisait pour passer les examens de science, que vous
appreniez et que vous changeriez?

Cet article décrit une étude pour 'analyse des émotions et I'évaluation person-
nelle de I'éducation de la science acquise par les futurs enseignants; le type et
la fréguence des examens dans leur apprentissage; et faire des propositions
pour I'amélioration de I'enseignement et de I'évaluation de la science de I'école
dans les stades de I'éducation de base. L'étude a impliqué 59 étudiants qui ont
répondu a un guestionnaire congu a cet effet. Les réponses ont été analysées
pour procédures d'analyse inter évaluateur et l'utilisation de descripteurs bas-
inférence. Les résultats montrent que les futurs enseignants atteignent leur
formation initiale a I'enseignement des sciences avec un fond tres diversifiée
et, dans de nombreux cas, avec d'importantes lacunes en matiere de formation
efficace sur ce point. Il se termine par une série de guestions qui encouragent
un débat sérieux pour améliorer la formation initiale, compte tenu de la situa-
tion d'urgence dans laquelle I'éducation scientifiue de base des éleves dans ce
pays est.

MoTs CLE: L'éducation primaire; Sciences de I'apprentissage; Examens; Evalua-
tion, Formation initiale des enseignants.
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ANEXO: CUESTIONARIO
Edad:
Sexo: Mujer 0  Hombre [0
sEstudiaste Ciencias en 4° de ESO?: O Si O No
sEstudiaste la rama de Ciencias en Bachillerato?: OO0 Si [ No

1) ;Te gustaban las clases de Ciencias en Primaria?

OSi 0ONo. sPor qué?

2) 3 Te consideras una persona con cultura cientifica?

Osi O No. sPor qué?

3) sIndica en qué consistia la evaluacion de las asignaturas de Ciencias durante tu etapa
escolar en:

a) Primaria b)) ESO

4) ;Hacias examenes? [1Si [ No.

En caso afirmativo ;Qué tipos de preguntas solian plantear?

5) ;Como estudiabas o preparabas los examenes para aprobar?

6) ;Te ayudaban los examenes para aprender Ciencias?

Osi 0ONo. sPor qué?

7) +Qué aprendizajes adquiriste con este enfoque de evaluacion? ;Los conservas aun?
sPor qué?

8) Para mejorar el aprendizaje de los alumnos en Ciencias, indica qué cambios
propondrias con respecto a:

a) La ensefianza habitual de las Ciencias en los centros escolares
b)  Laevaluacion de los aprendizajes en las asignaturas de Ciencias






