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Este trabajo relata un proceso de evaluacién gue no tiene relacion con la califi-
cacitn, realizado con futurcs profesores de ciencias exactas en una asignatura
de fisica. Este proceso estd integrado en un modelo didactico estructurado pa-
ra gue los slumnos asuman un papel activo en la asignacura. Se parte del prin-
cipio de que el logro de la autonomia y de |a responsabllidad en el propio apren-
dizaje estd condicionado al desarrollo de la capacidad de auto-evaluacion,

la autoevaluacion

Joao B.S. Harres”

Introduccién

Como parte de una investigaciéon mds am-
plia sobre innovaciones en la formacién de
profesores, hemos venido investigando como
tres aspectos distintos favorecen el desarrollo
profesional inicial de profesores en direccién
al modelo de referencia propuesto por Porldn
y Rivero (1998): (i) la inclusién de perspecti-
vas histéricas y epistemolégicas evolutivas en
el abordaje de los contenidos (Garcia, 1998 e
Porldn e Harres, 1999); (ii) el desarrollo de
metodologias activas basadas en la explicita-
cién y evolucién de las propias ideas (Cubero,
1989); (iii) y, tema central de este trabajo, la
implementacién de una evaluacién no sancio-
nadora, procesual y formativa orientada a la
responsabilidad por el propio aprendizaje.

Entre las muchas dificultades y obstdculos
para un cambio en el aula, se puede apuntar la
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cultura tradicional en la cual los alumnos de-
sempefian un papel pasivo y los profesores un
papel extremamente activo muchas veces. Pa-
ra ayudar a superar ese obstdculo, la investiga-
cién de casos en que futuros profesores viven-
cian una cultura alternativa puede ser muy
util, De un lado, es perfectamente plausible
transferir los resultados del contexto universi-
tario al contexto escolar porque los profeso-
res, en general, inician su formacién profesio-
nal en el mismo nivel de conocimiento que
sus futuros alumnos (Harres, 2001). Por otro
lado, es poco probable que profesores que no
hayan vivido en su formacién experiencias al-
ternativas, especialmente en relacién a la eva-
luacién, puedan espontédneamente desarro-
llarlas mds tarde en la escuela (Névoa, 2001).
Desgraciadamente, el debate sobre evaluacién
aln es incipiente en los espacios de debate e
investigacién. A pesar de ser un problema y un
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conflicto antiguo, parece no haber todavia una
cultura general de evaluacién con el mismo ni-
vel de desarrollo, en términos investigativos, de
otros aspectos de la ensefianza.

Si a través de nuestras clases deseamos propi-
clar una cultura alternativa a los estereotipos so-
cio-culturales dominantes, los cambios diddcticos
superficiales no bastan. Probablemente, serd muy
diffcil transformar la educacion en direccién a
una perspectiva mas humanista y no autoritaria
sin que rompamos con aquellas practicas evalua-
tivas que, al final, siempre acaban “midiendo” el
conocimiento del sujeto. Aunque cuando se prac-
tica una evaluacién mas amplia, por ejemplo, in-
cluyendo procedimientos y actitudes, €l resultado
final del proceso educativo, muchas veces, ain se
refleja en un nimero (o concepto) que cualifica,
diferencia o discrimina los estudiantes. Sin cam-
biar ese aspecto tan condicionante de las actitu-
des de los alumnos, ;serd posible un desarrollo
amplio de la autonomia?

Contexto

Se trata de dos asignaturas sobre fuerza y
movimiento destinada a futuros profesores de
Ciencias Exactas, Cada una posee 60 horas y es-
tan distribuidas en dos cuatrimestres (Fisica II:
agosto a noviembre y Fisica III: marzo a junio).
Estos futuros profesores, 45 en total, son estu-
diantes de segundo afio de una carrera de cinco
(diez cuatrimestres) que les permitird trabajar
como profesores de Fisica, Quimica y Matema-
ticas en la Secundaria brasilefia (14 a 17 afios).

Este curso es inédito en Brasil por integrar
asignaturas que normalmente son ofrecidas en
carreras aisladas. Se busca, por un lado, dimi-
nuir la falta de profesores en esas dreas y, por
otro, favorecer la formacién de profesores en
una perspectiva interdisciplinaria de la futura
accién docente. Ademds de eso, su estructura
curricular también es una novedad (por lo me-
nos en el contexto brasilefio) por ofrecer, ya en
su inicio, una serie de asignaturas que preten-
den aproximar al estudiante a su futura practica
profesional. En esas asignaturas y en otras de
cuiie mds de contenido, como es el caso de las
asignaturas de Fisica aqui relatadas, estdn sien-
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do adoptadas algunas estrategias coherentes
con el ideario de la Red IRES.

De esa forma, se pretende que la Fisica sea
concebida como: (i) una versién no simplifica-
da del conocimiento cientifico; (ii) oriunda de
diferentes fuentes (conocimiento disciplinar,
conocimientos de los alumnos, conocimientos
didécticos generales y especificos); (iii) formu-
lada en una perspectiva evolutiva desde los ni-
veles (del conocimiento) mds simple hasta otros
mis complejos (Garcia, 1998).

Con ello, se pretende atender a necesidades
de formacién para los futuros profesores en un
contexto alternativo al que tuvieron durante su
vida estudiantil. Esta perspectiva, consenso ge-
neral en el ambito de las diddcticas especificas
(Martin del Pozo y Porldn, 2000), se manifiesta
también en las recientes directrices establecidas
para la formacién de profesores por las autori-
dades educativas brasilefias.

Metodologia

Las asignaturas estdn estructuradas para de-
sarrollar la auto-responsabilidad por el propio
aprendizaje y el desarrollo de la capacidad de
aprender a aprender. A continuacion, se descri-
ben los presupuestos adoptados para favorecer
ese proceso que constituyen las ideas-fuerza en
investigacion en el proceso formativo.

El primer presupuesto, de naturaleza activa,
tal vez sea el mas importante. Se refiere al hecho
de que, aunque se explicitan las concepciones
finales deseadas sobre los contenidos, ningtn
alumno es reprobado por presentar, al final, una
concepcion distinta de la esperada. Concreta-
mente, se trabaja para la aceptacién de las leyes
de Newton como el modelo mds avanzado de
interpretacién de las situaciones cotidianas, pe-
ro nadie es reprobado si presenta al final, por
ejemplo, la concepcién aristotélica sobre fuerza
y movimiento. En fin, nadie es sancionado por
no alcanzar los objetivos conceptuales o, desde
el punto de vista del alumno, por pensar de for-
ma diferente al profesor.

Es interesante constantar que es esto lo que
ocurre en las escuelas sin que los profesores sean
conscientes. O sea, la mayoria de los alumnos
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aprueba (algunos incluso se hacen profesores)
apenas aparentando tener dominio de la mecd-
nica newtoniana. Sin embargo, cuando se les
pregunta sobre lo que piensan al respecto y no
sobre qué les explicaron en la escuela, el resulta-
do es atro. Prueba de ello, son las innumerables
investigaciones que atestiguan la incomprensién
de las relaciones sobre fuerza y movimiento de
estudiantes al final de la Ensenanza Secundaria
(Villani y Polido Ferreira, 1997; Thorton y So-
koloff, 1999) vy también de estudiantes ya en ni-
vel de graduacién (Moraes e Moraes, 2000) y
postgrado (Neves y Savi, 1999).

La postura de evaluar sin sancionar es expli-

citada ya en las primeras clases dejindose clare-

que el profesor abdica de ser el juez del conoci-
miento de los alumnos. La explicitacion preli-
minar de ese principio intenta creat el clima de-
seable para la implementacién del segundo pre-
supuesto, de naturaleza procedimental. Durante
las clases, se espera que los alumnos expongan,
analicen y hagan una defensa de sus propias
ideas sin sentirse presionados a dar “la” respues-
ta que el profesor espera. O sea, cada alumno es
incentivado a desarrollar la capacidad de ser
responsable de su propio aprendizaje. Para eso,
el cuaderno de trabajo personal desempena un
papel fundamental como herramienta para el
auto-acompanamiento de la evolucién indivi-
dual,

Diddcticamente, siempre se adopta como
punto de partida una reflexién individual sobre
las propias ideas acerca de los conceptos que se
trabajan. Después de esa reflexion, los alumnos
contrastan las ideas explicitadas en pequefio y
gran grupo para buscar experimentos, libros de
texto, episodios de la historia de la ciencia y
otras fuentes de conocimiento que favorezcan la
evolucién conceptual.

Aqui, la perspectiva histdrica y la perspectiva
epistemolégica del conocimientoe cientifico son
fundamentales. En el caso de las concepciones
sobre fuerza y movimiento se analiza cémo esas
ideas fueron evolucionando a lo largo de la histo-
ria. Se parte, conforme propone Peduzzi (1996),
de la concepcién aristotélica, pasando por la fisi-
ca de la fuerza impresa, desarrollada en la Edad
Media y se llega hasta las Leyes de Newton.

Cabe destacar que, en el intento de superar
los problemas apuntados por Solano y otros
(2000) en el tratamiento de las concepciones de
los alumnos sobre fuerza, éstas no son analiza-
das (inicamente desde el punto de vista (en ge-
neral absolutista) del conocimiento académico
o desde el punto de vista cognitivo. El andlisis
lleva en consideracién principalmente su corre-
lacién con un modelo de evolucién histérico de
referencia que, a su vez, es contrastado también
con evidencias empiricas construidas por el
andlisis de situaciones concretas (por ejemplo,
cuerpos dislocandose sobre superficies sin roza-
miento). Los datos que estamos tomando, ana-
lizados en otra investigacién (Harres, 2002), in-
dican, como defiende Marin (2002), que ésta
puede ser una razén importante por la cual las
investigaciones sobre estrategias para la evolu-
cién de las ideas de los alumnos sobre fuerza y
movimiento han avanzado muy poco.

De hecho, nuestros andlisis muestran un es-
pectro diferente de aquél generalmente apunta-
do por las investigaciones en el drea (Solano y
otros, 2000). A partir de las primeras activida-
des se percibe que las concepciones de los
alumnos parecen adecuarse mds a concepciones
mixtas entre las aristotélicas y las newtonianas.
En otras palabras, entre esas visiones bastante
antagénicas, encontramos, como sugieren Pe-
duzzi y Zylberstajn (1997), una etapa concep-
tual intermedia andloga a las concepciones me-
dievales sobre fuerza y movimiento y coherente
con la evolucién histérica de esas ideas.

Para el acompanamiento de la evolucién de
las ideas de los alumnos se construyd una escala
evolutiva de esas ideas, mostrada en el cuadro 1,
que, sin pretender ser totalmente fiel a la histo-
ria, establece la hipétesis de progresién (Garcfa
y Porlén, 2000) de ese conocimiento.

En términos epistemoldgicos, la presenta-
cion de la evolucién de esas ideas no es hecha
suponiendo que el conocimiento “correcto”
sustituye el conocimiento “ errado”, pero si in-
tentdndose agregar permanentemente al trabajo
el cardcter no acabado, limitado y constructivo
de cualquier concepcién (incluso la concepcién
newtoniana) sobre fuerza y movimiento. Las
concepciones aceptadas en el pasado (en gene-

B
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NIVEL CARACTERISTICA CONCEPCION
1 El reposo es el estado natural de los cuerpos. La fuerza del aire (‘antiperistasis’) Aristotélica
mantiene los movimientos por algin tiempo mds tras el lanzamiento. Después,
la gravedad y el rozamiento hacen que los cuerpos paren.
2 La fuerza impresa, que mantiene el movimiento, diminuye naturalmente. Medieval [nicial
3 La fuerza impresa es diminuida por la accién del rozamiento. Medieval Mixta
4 La fuerza impresa y el rozamiento actian, Medieval Pre-inicial
5 Los cuerpos no necesitan de fuerza para mantenerse en movimiento, Ellos paran Inercial
porque alguna fuerza contraria actaa,

Cuadro 1. Niveles de evolucion de las concepciones sobre fuerza y movimiento.

ral encontradas también entre los estudiantes)
son trabajadas siempre contextual izando su
construccion y destacando que tipo de proble-
mas resolvia y/o pretendia resolver. Hasta la
perspectiva newtoniana de fuerza y movimien-
to es tomada de modo evolutivo y provisional
pues se realizan lecturas de las limitaciones de |a
mecdnica newtoniana (teoria de la relatividad,
por ejemplo] y de otras propuestas actualmente
en discusion en el medio cientifico que preten-
den explicar mejor los fenémenos estudiados
(Assis, 1998). Asi, se busca la superacién de las
visiones epistemoldgicas absolutistas del cono-
cimiento cientifico tan comunes entre profeso-
res del drea (Harres, 1999).

Al mismo tiempo, ese abordaje ayuda a que
los futuros profesores, al identificar las dificul-
tades de aceptacion de esas ideas en la comuni-
dad cientifica, las asocien a sus propias dificul-
tades de evolucién conceptual, desarrollando
también la postura positiva de comprensién de
las dificultades de los futuros alumnos.

Sin embargo, se cree que estos principios
tienen poca validez si el conocimiento trabaja-
do no estd conectado activamente con la rele-
vancia y la adecuacién del nivel de formulacién
del contexto formativo a que se destina. Asi,
aunque una disciplina cuyo papel dentro del
curriculo formativo esté centrada en los “conte-
nidos”, se discute y se trabaja enfiticamente la
forma como esos “contenidos” fueron trabaja-
dos con ellos mientras eran estudiantes de la

ensefianza secundaria, cémo esos “contenidos”
aparecen en los libros diddcticos y, atin, qué im-
portancia ellos tienen en la vida cotidiana y en
la formacién del ciudadano.

Desvinculacion entre evaluacion
y clasificacién (atribucién de notas)

Los problemas de la evaluacion tradicional
son bastante conocidos ya. Ellos pueden ser sinte-
tizados en dos grandes dilemas. Por un lado, es
difcil garantizar que la informacién obtenida so-
bre el pensamiento del estudiante corresponda
realmente a lo que él piensa, o que esté libre de la
influencia de posturas adaptables de superviven-
cia en el contexto. Dicho de forma mas directa,
generalmente la evaluacién tradicional identifica
la presencia o no de saberes retenidos apenas para
obtener aprobacién. Ella no favorece el desarrollo
de la conciencia sobre qué se sabe y sobre qué no
se sabe. Consecuentemente, se obtiene falta de
autonomia y una actitud de esperar siempre una
evaluacién externa cuyo resultado es una peque-
nia responsabilidad por el propio aprendizaje.

Aunque suponiendo que las posturas adap-
tables puedan ser eliminadas, se tiene atn difi-
cultades de orden procesal pues no es posible
garantizar que el pensamiento del alumno de
aquel momento se mantenga inalterado a lo
largo del tiempo. Si el alumno hoy demuestra
saber algo, €] puede mds tarde, como ocurre
muchas veces, acabar “olvidando” aquello que
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fue ensefiado. Si é] demuestra no saber algo
hoy, es probable que mds temprano o mds tar-
de venga a entender lo que antes no entendia. Y
mids, hasta puede no ser deseable que su cono-
cimiento se mantenga inalterado ya que el co-
nocimiento “errado” de hoy puede ser lo “co-
rrecto” de mafana y viceversa. Asi, se puede
afirmar que los problemas de evaluacién tradi-
cional estan asociados a una visién simplista
del aprendizaje y una visién absolutista del co-
nocimiento.

Para que superemos estos problemas, pro-
ponemos la adopcién de una evaluacién (i) no
sancionadora, (ii) procesual y (iii) formativa.
En primer lugar, en el caso aqui analizado el ca-
rdcter no sancionador de la evaluacion en la
disciplina se concretiza por el hecho de atri-
buirse la misma “nota” a todos los alumnos sin
excepcidn, independientemente del nivel de
evolucion conceptual alcanzado. El aprobado
estd condicionado a la asistencia minima al
75% de las clases, conforme estd establecido en
la ley nacional.

En segundo lugar, la evaluacién es procesual
porque, a cada nueva actividad, los alumnos de-
ben auto evaluarse con relacidn a la escala de
evolucién conceptual que va siendo construida.
En ese proceso, avances y retrocesos son muy
comunes, Por ejemplo, algunos alumnos pre-
sentan concepciones muy proximas de las con-
cepciones newtonianas en las primeras reflexio-
nes individuales y, mds adelante, por la interac-
cién con los compaiieros y por la postura del
profesor de no identificar esa concepcién como
“correcta’, esos alumnos sufren retrocesos, indi-
cando fragilidad en la comprensién presentada
anteriormente.

Al fin, se busca favorecer que el propio es-
tudiante sea consciente de porqué de esas varia-
ciones, identificando la etapa de la propia evo-
lucién y las ideas que atin pueden (deben) ser
modificadas. Como ejemplo, podemos citar la
dificil superacion de la idea de fuerza como “al-
go que se transfiere de un cuerpo a otro” por la
idea de fuerza como “interaccidn entre dos
cuerpos”.

Por tltimo, se cree que el cardcter formativo
de la evaluacién es mds consecuencia de toda la

postura descrita anteriormente que de un nue-
vo aspecto para ser analizado aisladamente.
Como evidencia de ello, a continuacién se pre-
sentan algunas auto evaluaciones de los futuros
profesores escritas al final del estudio sobre
fuerza y movimiento.

De acuerdo con los objetivos del proceso
formativo mds amplio en el que estdn insertos,
estas manifestaciones, transcritas de algunos
cuadernos de trabajo personal recogidos de
forma aleatoria, permiten una evaluacién sobre
el avance obtenido en el desarrollo de la capaci-
dad de auto evaluarse y de ser agente del pro-
pio aprendizaje.

“No me preocupo con la nota, me preo-
cupo en aprender. He aprendido mucho en
grupo, donde uno aclaraba las ideas del otro,
siempre construyendo mds. He aprendido
mucho sobre la historia de la fisica, donde lo-
gramos ver el inicio de los grandes problemas
y dilemas fisicos no resueltos hasta hoy”.

“[Hubo] mds interés, mds participacién,
Nada fue hecho por obligacién, todo por vo-
luntad [propia]. Cada uno tiene su aprendiza-
je. Aprendi a valorar mis ideas y no apenas
remplazarlas por las del profesor. Lo que me-
nos me gustd fue que el profesor no decia si
nuestras ideas estaban ciertas o erradas, de-
jando dudas.”

“La nota, a veces, aturde porque nos que-
damos preocupados sélo con ella y no con el
tema. Esa manera de evaluar me parece buena
ya que lo cuanto aprendemos no tiene, mu-
chas veces, relacién con la nota, Ademds de
eso, tenemos la conciencia de que necesita-
mos iterarnos y buscar la superacién de
nuestros limites. Sin la presién de la nota
aprendemos mds, o sea, cada uno es responsa-
ble por su aprendizaje. Aprendi a buscar el co-
nocimiento con autonomia, valorando mis
ideas y respetando las de los demds.”

“Me gusta ese método de evaluacién. Nos
deja libres para aprender sin presiones. La
opcidn es nuestra, nosotros debemos saber
donde queremos llegar. Si yo sé menos que mi
compafero, en exdmenes puedo probar lo
contrario. Me gusté mucho hacer sintesis, po-
ner mis ideas, las de los companeros y tomar
de eso lo que restaba de bueno. Me gusté
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también estudiar la historia de la Mecénica,
de trabajar con las nuevas ideas y de cambiar
de opinidn a cada clase.”

“Me ha gustado estudiar distintos mode-
los de interpretacién de los fendmenos. Los
contenidos han sido explorados sin presién y
sin ser de memoria. No somos obligados a
“ingerir” teorfas. Aqui, cada uno piensa a su
manera sin ser rechazado. Todo es aceptado,
es decir, respetado. Estar confusa en el inicio
me ha ayudado a aprender a buscar, a través
de pesquisas, solucién para mis dudas. He
aprendido que en la vida profesional debe-
mos, mas que todo, aceptar las opiniones de
los alumnos y trabajar a partir de ellas ha-
ciendo con que ellos crezcan. ;Como vamos a
evaluar el potencial de una persona a través
de un nimero? Cada uno es responsable por
su aprendizaje”

“Me ha gustado poder exponer mis ideas
en pequefio y grande grupo sin ser criticado.
He aprendido a cuestionar lo que es dado a
nosotros. Me ha gustado del sistema de nota
igual para todos, pues no nos sentimos presio-
nados a llegar al final del semestre y tener que
probar al profesor que sabemos todo el conte-
nido trabajado.”

“No me importo la nota ya que mi dedi-
cacién se concentrd en querer aprender. Me
gustaron las clases, [porque] aunque [cuan-
do] explicaba, el profesor jamas daba certeza
de nada, dejando el alumno en expectativa.
Muchas preguntas se alojaron en nuestras ca-
bezas.”

“Me gustd tener libertad. Me senti valora-
do, pues controlé mi estudio y no fui un escla-
vo de la materia. Es un poco dificil decir lo
que aprendi, pues sigo un poco confuso. No
preocuparse con la nota fue la [mejor] parte,
pues jamés me gustd ser evaluado con nota
porque creo que asi nos tornamos dependien-
tes de un evaluador”

“Una de las cosas que mds me gusté fue
poder responder las cuestiones sin preocupar-
me con lo cierto y lo errado, de buscar res-
puestas. [Solamente] ahora, en las dltimas
clases, que yo he comprendido maés. En el ini-
cio del semestre yo estaba completamente
confusa, jimagina si hubiera examen! Del pri-
mer dia hasta ahora, he crecido bastante.”

INVESTIGACION EN LA ESCUELA kel
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Analisis

Coherente con una perspectiva evolutiva del
conocimiento (incluso profesional), la postura
evaluadora aqui descrita puede ser encuadrada
en una escala de diferentes niveles de evaluacién
y estructurada segin una hipotesis de progresion.

De acuerdo con las suposiciones tedricas
adoptadas en este apartado: una perspectiva cri-
tica, compleja, evolutiva y constructivista del co-
nocimiento, tal escala se iniciarfa con una postu-
ra de evaluacién centrada en la memorizacion
mecénica de conceptos y, pasando por diversas
etapas intermedias, llegarfa al nivel més alto en
la cual no existe relacion entre la evaluacién y la
atribucién de notas porque éstas no existen o no
son necesarias en el proceso educativo.

El cuadro 2 presenta una propuesta discu-
tida inicialmente en el dmbito de la Red IRES
y complementada ahora con algunas adapta-
ciones. La escala estd estructurada de tal for-
ma que el Nivel 1 representa la etapa final de
referencia deseable de acuerdo con nuestras
suposiciones, mientras el Nivel 7 representa el
nivel mas bajo de evaluacién, ciertamente en
retroceso en el medio educativo.

El andlisis de validez de esa escala, contras-
tada con los datos presentados en ésa y en otras
investigaciones puede ser til para caracterizar
diferentes posturas evaluadoras, identificando
asi cuales niveles (y practicas) son evolutiva-
mente mas coherentes con las suposiciones
adoptadas y permitiendo la definicidén de estra-
tegias de evolucién de las posturas evaluadoras
de profesores y futuros profesores.
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NIVEL

PRACTICA DE EVALUACION

No existe relacidn entre la evaluacion y la calificacion porque las notas no existen o no son necesarias en el
proceso educative, aunque se evalta el proceso de crecimiento de los alumnos y el desarrollo de las clases.
El énfasis reside bisicamente en la autoevaluacion.

No existe relacion entre la evaluacion y la calificacion, pero come ésta es necesaria se pone una nota igual
para todos (los que asisten regularmente —cuando el sistema exige este control-y los que se comprometen
con las actividades) no se considera la calidad de los trabajos o las ideas presentadas finalmente. Se proce-
de a la evaluacian y a la autoevaluacion del crecimiento de los alumnos y del desarrollo de las clases.

Se pone una nota, pero ésta mide solo la realizacion o no de las actividades, o sea, el compromiso con los
trabajos y no las ideas finales presentadas. Las notas entre los alumnos se diferencian segiin la evaluacion
del profesor y la autoevaluacion individual y colectiva de los propios alumnos que consideran fundamen-
talmente, los aspectos de actitud y de procedimiento,

Se pone una nota y ésta tiene relacién con el compromiso y con la calidad de los trabajos, asi como con las
ideas presentadas finalemente, diferenciandose las notas de los alumnos por la autoevaluacion individual y
colectiva de ellos mismos y por la evaluacion del profesor. Se procede a la evaluacion del crecimiento de los
alumnos y del desarrollo de las clases.

Existe relacion entre la evaluacion y la calificacién. El profesor pone las notas considerando mis los ele-
mentos (de procedimiento y actitud) que los de dominio de conceptos (participacion, interés, frecuencia,
i

Existe relacion entre la evaluacion y la calificacion. Las notas aluden solo a elementos conceptuales, aun-
que se enfatice la capacidad de comprension, de transferencia, de generalizacion y de aplicacion de esos
CONCEPLOS & NUEVOS CoNtextos,

Existe relacion entre la evaluacion y la calificacion. Las notas se ponen atendiendo a la reproduccion mecd-
nica y memoristica de elementos conceptuales.

Cuadro 2. Niveles de evolucion en las practicas evaluadoras.
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SUMMARY

This work reports an evaluation process that has no relation to the scores adopted
in physics classes for pre-service science teachers. This evaluation format is a part
of didactical model oriented for an active role for the future teschers. The hipothe-
sis is that the autonomy and the responsibility for a self-learning process depends on
the effective experience in 8 context which develops the self-evaluation.

RESUME

Ce travail décrit un processus d'évaluation que n'a pas relation avec la mention,
realise avec futurs professurs des sciencies exactes et dans la matiere de Physique.
Cet processus est integré dans un modeale didactique structuré pour que les étu-
diants jouent un role actif dans la classe. Nous parctons du principe que 'obtention de
l'autonomie et la responsabilité dans le propre aprentissage est conditiong au déve-
loppement de la capacité d'auto-évaluatian.





