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Resumen 

El trabajo analiza las percepciones que el alumnado del Máster de Profesorado 

de Secundaria (MPS) de Física-Química tiene sobre la Evaluación en su 

Conocimiento Profesional inicial. El cuestionario usado se basa en la Hipótesis de 

la Complejidad, mostrando disparidad de resultados según los ámbitos analizados. 
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Introducción 

A finales de los años 90 parecía existir parecía existir cierto grado de 

consenso sobre el Conocimiento Didáctico del Contenido (CDC), introducido 

previamente por Shulmam (1986), hacia un constructo que incluía el 

conocimiento del pensamiento del alumnado sobre la ciencia, del curriculo, de 

las estrategias de instrucción específicas de la ciencia, de la evaluación del 

aprendizaje de las ciencias del alumnado y de los enfoques de la enseñanza de las 

ciencias (Magnusson, Krajcik & Borko, 1999).  En la actualidad (Gess-

Newsome, 2015), existe un enfoque más integrador que sitúa a los conocimiento 

anteriores como Bases del Conocimiento del Profesorado (BCPP) y estima que el 

CDC describe las complejas capas de conocimiento y experiencia que dan forma 

e informan la práctica científica del profesorado a lo largo de sus carreras 
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profesionales (en la acción, personal y colectivo) y, a su vez, miden los 

resultados de aprendizajes de los estudiantes (Carlson & Daehler, 2019). 

Por otro lado, se ha venido desarrollando el concepto de Hipótesis de la 

Complejidad (HC), cuya noción central es el desarrollo de la competencia del 

profesorado para interactuar, junto con su alumnado, de forma emancipadora con el 

entorno social y sostenible con el natural, a través de la acción y la reflexión 

orientada a la praxis (Vázquez-Bernal, Jiménez-Pérez y Mellado, 2007 y 2019; 

Retana, 2018), estructurándose en torno a tres dimensiones (técnica, práctica y 

crítica), con una estructura jerárquica y un gradiente de interacción socio-natural, 

situando a los obstáculos en la denominada racionalidad técnica (dimensión técnica, 

ver códigos: TOBJ, TNIV, TSAN, TGAR, TEXA y TBUR). A partir de ambas 

nociones, BCPP y Complejidad, se ha establecido un sistema de categorías que, para 

este trabajo, solo incidirá en seis aspectos referidos a la Evaluación (tabla 1), pero 

que nos permitirá desarrollar nuestro objetivo: analizar las percepciones que el 

alumnado del MPS de Física-Química tiene sobre la Evaluación como parte de su 

Conocimiento Profesional inicial. 

Objeto 

Dimensión Técnica.: Se fundamenta en la medición de los aprendizajes a 

través de la objetividad, justicia, fiabilidad y precisión de los instrumentos. 
TOBJ Obstáculo 

D. Práctica.: Factores como la relación entre la calificación y el prejuicio 

que sobre la capacidad del alumnado, justificado en un conocimiento 

previo, inciden en la subjetividad de la evaluación. 

PSUB 

Mayor 

interacción 

social 

 

 

 

D. Crítica.: Se analiza el desarrollo cognitivo y emocional del 

alumnado, el profesor y la intervención. Actúa como elemento 

regulador y de transformación colectiva para un aprendizaje 

significativo y reflexivo. 

CCEN 

Contenidos 

D. T.: Se evalúa la comprensión de contenidos científicos conceptuales, 

enfocándose en la medición del nivel alcanzado por los estudiantes 

respecto a los objetivos preestablecidos. 

TNIV Obstáculo 

D. P.: Evaluación de conceptos junto con procedimientos  

(habilidades y destrezas). 
PCOH 

Mayor 

interacción 

social 

 

 

 

D. C.: Se evalúa el desarrollo de la competencia científica integrando 

contenidos conceptuales, procedimentales y actitudinales, en torno al 

trabajo práctico y grupal basado en problemas del contexto cotidiano. 

CCIE 

Finalidad 

D. T.: La evaluación asume un valor decisivo como componente calificador, 

clasificador, discriminatorio y sancionador en la promoción del alumnado. 
TSAN Obstáculo 

D. P.: La evaluación es sumativa y finalista, aunque intenta ser procesual. 
PSUM 

 

Mayor 

interacción 

social 

 

 

 

D. C.: La evaluación es diagnóstica, formativa y continua, 

contribuyendo en la comprensión de la complejidad del proceso de 

enseñanza-aprendizaje en un grupo particular. 

CFOR 

Participación 

D. T.: El profesor es el único interventor del proceso de evaluación. TGAR Obstáculo 

D. P.: Los estudiantes autoevalúan su desempeño y la asignatura 

proponiendo aspectos de mejora. 

PALU 

 

Mayor 

interacción 

social 

 

 

D. C.: Se consensua la evaluación mediante un acuerdo didáctico y se 

realiza coevaluación del desempeño entre pares y profesorado. 
CEVA 

Instrumentos 
D. T.: Utilización del examen final. TEXA Obstáculo 

D. P.: Diversidad de fuentes para la evaluación. PMUL Mayor 
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D. C.: Las producciones del alumno basadas en la metacognición y la 

autoevaluación. 
CMET 

interacción 

social 

 

 

Consecuencias 

D. T.: La sistematización de las evidencias y resultados supone un trabajo 

burocrático para el docente pues supone un registro estricto de todo lo que se 

realiza en la clase. 

TBUR Obstáculo 

D. P.: Utilización de los resultados de la evaluación del proceso y 

producto para la mejora de las intervenciones y la atención a las 

necesidades particulares de los estudiantes. 

PMEJ 

Mayor 

interacción 

social 

 

 

 

D. C.: La evaluación como experiencia social de aprendizaje y desarrollo 

para todos los implicados. 
CEXS 

Tabla 1. Sistema de categorías para el análisis de la Evaluación en las BCCP. 

Metodología 

A partir del Sistema de categorías descrito en la tabla 1, se elaboró un 

cuestionario que se corresponde con los 5 núcleos del BCPP, organizado en 24 

estructuras de análisis y cada una con las 3 dimensiones diferentes, de forma que 

el alumnado mostraba su acuerdo con lo que cada dimensión indicaba 

(convertidas en ítem), en una escala Likert de 1 a 5 (totalmente en desacuerdo, 

desacuerdo, acuerdo, bastante de acuerdo, totalmente de acuerdo) según las 

afirmaciones que aparecen en la tabla 1. Participaron 46 estudiantes (27 mujeres 

y 19 varones) que cursaban el Máster. En este estudio, solo nos centraremos en 

los 18 ítems (dimensiones en la tabla 1) sobre Evaluación. El cuestionario daba 

la posibilidad de añadir comentarios escritos en cada ámbito de estudio. 

El análisis de Fiabilidad de Cronbach para el BCPP arrojó un valor de 0.777, 

cifra aceptable para un cuestionario surgido de la Teoría y que tiene carácter 

exploratorio. Además, se aplicó la prueba Kolmogórov-Smirnov (K-S), para verificar 

el ajuste de nuestros datos a una distribución normal, hallándose 12 distribuciones no 

normales y 6 normales, por lo que decidimos trabajar con pruebas no paramétricas. 

Resultados 

Dadas las características de la HC, con la dimensión técnica incompatible con 

la práctica y crítica, se aplicaron diversos métodos estadísticos para encontrar 

pautas que nos permitieran interpretar las percepciones del alumnado. Los 

valores medios y las correlaciones binarias mostraron gran diversidad de 

resultados entre los 6 ámbitos de estudio. Solo se muestra los ámbitos Objeto y 

Contenidos (tabla 2). El resto de los cuatro ámbitos presentaron una casuística 

diferente. Como se observa, en el caso del Objeto, la variable media es la 

dimensión crítica, CCEN y un menor valor en la práctica, PSUB, sin correlación 

ninguna entre las tres, lo que parece contradecir el espíritu de la HC. Respecto a 

Contenidos, es ahora la práctica la más elegida, PCOH y la técnica la menor, 

pero correlaciones significativas entre ellas. 
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Categorías Media Desviación típica 
Correlaciones 

Spearman bivariadas 

TOBJ 3.43 1.068 

Ninguna significativa PSUB 3.11 1.059 

CCEN 3.76 1.139 

TNIV 3.70 1.008 Las tres correlacionadas 
de forma significativa PCOH 3.87 1.002 

CCIE 3.74 1.163 

Tabla 2- Estadísticos descriptivos y correlaciones ámbitos Objeto y Contenido. 

Ante la disparidad de resultados, básicamente inconsistencias de las 

respuestas del alumnado entre las dimensiones de una misma categoría, de forma 

que no surgían pautas concretas y, para ahondar más en la HC, se decidió 

agrupar la escala Likert en una escala más reducida; así los valores 1 y 2, que 

mostraban desacuerdo, se agruparon en el nuevo valor 1 y los valores 3, 4 y 5 

que indicaban acuerdo con el nuevo valor 2. Se calcularon un conjunto de 

estadísticos básicos (tabla 3) y otros que amplían la profundidad, como el análisis 

factorial. Por razones de espacio, solo mostraremos en la tabla  la significación del 

análisis factorial con la prueba de esfericidad de Bartlett, pero otros estadísticos 

son positivos (KMO, autovalores y varianza explicada). 

Categorías Media 
Desviación 

típica 

Correlaciones 

Spearman bivariadas 
Análisis factorial 

TOBJ 1.80 0.401 

PSUB-CCEN 

(P= 0.05) 

 

PSUB 1.74 0.444 

Factor 1: TOBJ 

Factor 2: PSUB-CCEN 

No significativo 

CCEN 1.85 0.363  

TNIV 1.87 0.341 

Ninguna significativa 

 

PCOH 1.96 0.206 

Factor 1: TNIV-PCOH 

Factor 2: CCIE 

No significativo 

CCIE 1.85 0.363  

TSAN 1.74 0.444 

TSAN-PSUM 

(P= 0.01) 

 

PSUM 1.76 0.431 

Factor 1: TSAN- PSUM 

Factor 2: CFOR 

Significativo 

(P= 0,005) 

CFOR 1.89 0.315  

TGAR 1.52 0.505 

TGAR-CEVA 

P= 0.05 

PALU-CEVA 

(P= 0.01) 

 

PALU 1.70 0.465 

Factor 1: TGAR- 

Factor 2: PALU-CEVA 

Significativo 

(P= 0,04) 

CEVA 1.67 0.474  

TEXA 1.48 0.505 
PMUL-CMET 

(P= 0.01) 

Factor 1: TEXA- 

Factor 2: PMUL-CMET 

Significativo 

(P= 0,001) 

PMUL 1.93 0.250  

CMET 1.78 0.417  

TBUR 1.83 0.383 
Ninguna significativa 

Factor 1: TBUR- 

Factor 2: MEJ-CEXS 

No significativo 

PMEJ 1.93 0.250  
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CEXS 1.93 0.250  

Tabla 3. Estadísticos descriptivos, correlaciones y factores extraídos en todos los ámbitos. 

Pasaremos a resumir, brevemente, los hallazgos de cada ámbito, aportando 

algún comentario realizado por el alumnado. En primer lugar, en Objeto, hay 

acuerdo con los planteamientos críticos, sin embargo, el peso de la posición 

técnica es importante, por otro lado, parece que existe ese acuerdo con la HC, en 

cuanto existe correlación y unión factorial entre las dimensiones prácticas y 

críticas, aunque no es significativa. El comentario de un estudiante ilustrar este 

pensamiento contradictorio: “Estoy en desacuerdo con PSUB. En este caso se 

debe conocer bien al alumnado para ver las características que presentan, no 

todo el alumnado es igual y no todos se pueden valorar por igual, pero los 

objetivos a cumplir deben ser los mismos para todos y todas, no se puede 

aprobar a alguien que no termine sabiendo la materia, por lo menos en los 

objetivos mínimos”. En el ámbito de Contenidos el valor medio más alto es la 

dimensión práctica, PCOH, seguido de la técnica, TNIV y aunque no existen 

correlaciones significativas, existe un factor que agrupa a ambas dimensiones, si 

bien no significativo; estos resultados contradicen la HC. En opinión de un 

estudiante: “Siempre hay que marcar unos objetivos y ver como el alumno 

responde ate estos objetivos”. 

Por su parte, el ámbito de Finalidad el valor medio más alto es la dimensión 

crítica, CFOR, seguido de la práctica, PSUM, pero sí existen correlaciones 

significativa entre la técnica y la práctica, con un factor que agrupa a ambas 

dimensiones significativamente; estos resultados también contradicen la HC. En 

opinión de un estudiante y de forma más evidente que en Contenidos: “La 

evaluación es una característica muy importante para "clasificar" el 

rendimiento del alumno, pero también debe servir como ayuda orientativa.”. En 

el ámbito de Participación el valor medio más alto es la dimensión práctica, 

PALU, seguida de la crítica, CEVA, existiendo correlaciones significativas con 

la dimensión crítica de la técnica y la práctica y dos factores que sí están de 

acuerdo con la HC siendo significativo. Estos resultados contradicen 

parcialmente la HC. En opinión de dos estudiantes: “El profesor debe ser el 

único que intervenga en la evaluación”; “Los participantes juegan un papel 

fundamental en la evaluación”. 

Para el ámbito de Instrumentos, el valor medio más alto es la dimensión 

práctica, PMUL, seguida de la crítica, CMET, con correlaciones y factores 

significativos y compatibles con la HC. Sin duda, la más aproximada a ella de los 

ámbitos estudiados. En opinión de un estudiante: “Los exámenes se están 

quedando obsoletos en cuanto a única medida de evaluación del conocimiento 

del alumno”. Por último, para el ámbito Consecuencias, presenta un escenario 

similar al anterior de concordancia con la HC, pero no es significativo los 

factores extraídos y no hay correlaciones, aun así los valores medios más altos 

son las dimensiones superiores, PMEJ y CEXS. Se presenta el siguiente 
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comentario:   “La evaluación se debe de utilizar como instrumento de mejora de 

la enseñanza”. 

Conclusiones 

Para ser sucintos, el análisis de las ideas del alumnado sobre evaluación 

arroja aspectos interesantes, en función de los dos constructos usados: BCPP e 

HC (ver tabla 1). Así, los ámbitos Instrumentos (con qué evaluar), 

Consecuencias (qué implica evaluar) y Objeto (qué evaluar) muestran, en grado 

variable, un acercamiento a posiciones práctico-críticas de este alumnado, es 

decir, cercano a lo más deseable según la HC. Por su parte, Participación 

(quiénes evalúan), Contenidos (en qué se concreta la evaluación) y Finalidad 

(para qué evaluar), contradicen, en grado variable a la HC, pues existen 

inconsistencias internas del alumnado, que lleva a asociar posiciones técnicas 

con prácticas o críticas, revelando concepciones confusas, por incompatibles.  

Aparte de la vertiente investigadora que se pretende con este trabajo sobre las 

ideas del alumnado del Máster de Profesorado de Secundaria como parte del 

Conocimiento Profesional, recientes investigaciones ponen en evidencia la 

necesidades de incluir el CDC en los programas de formación inicial del 

profesorado (Coetzee, Rollnick y Gaigher, 2020; Kaya, Kaya y Aydemir, 2021), 

pues facilita la reflexión del alumnado sobre los diversos componentes de ese 

Conocimiento Profesional (Bradbury, Wilson y Brookshire, 2018). Esta 

apreciación es particularmente importante en la Evaluación, pues se considera un 

proceso muy relevante en la formación inicial, a la vez que genera dificultades 

para el cambio (Solís y López-Lozano, 2020).   

En la actualidad, hemos estudiado y analizado el Conocimiento Profesional 

sobre el Alumnado y se ampliará a otros componentes de este constructo 

(Magnusson, Krajcik y Borko, 1999).   
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