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Presentación

La Colección Educación UC es una contribución de la Facultad de
Educación de la Pontificia Universidad Católica de Chile y Ediciones
UC a la labor cotidiana de los profesores en ejercicio, que nace del
convencimiento sobre la necesidad de contar con textos que orienten
el trabajo práctico de los educadores en terreno. Cada uno de estos
títulos es fruto de investigación interdisciplinaria actualizada y de la
puesta en práctica de las propuestas concretas que ellos ofrecen.
La evaluación es sin duda uno de los ámbitos más relevantes y
necesarios en los que la formación de profesores, tanto inicial como
continua, parece seguir en deuda. Se discute mucho acerca de
grandes evaluaciones, estandarizadas, censales o muestrales, pero
se orienta poco la evaluación en el aula vista como parte de los
procesos de enseñanza y aprendizaje. Por ello, este libro se centra en
relevar el rol crucial que tiene la retroalimentación en el proceso de
aprendizaje, las consideraciones necesarias para los diferentes
formatos en los que se presenta, así como en el involucramiento de
los estudiantes en la comprensión de lo que ella implica, con miras a
reducir la brecha entre su estado actual y la meta a la que se espera
que lleguen.
Se presenta aquí un libro pensado como apoyo a los profesores de
aula y equipos directivos, con estrategias e ideas concretas para
implementar. En él se plantea una actualización de lo que se entiende
por evaluación en el contexto actual, lo que en inglés se denomina
assessment literacy y que supone un docente alfabetizado en
evaluación, poniendo el foco en la complementariedad de la
evaluación formativa y sumativa de los aprendizajes. Al mismo
tiempo, asigna a los estudiantes el rol de agentes evaluativos y no



solo el de participantes pasivos, lo que implica darles
responsabilidades en su propio proceso de aprendizaje y en el de sus
pares a través de la evaluación.
Esta propuesta pone énfasis en las consecuencias que las prácticas
evaluativas que los profesores realizan tienen en las trayectorias
escolares y universitarias de los estudiantes, pues es clave que los
docentes sean conscientes de esto y sepan resguardar los principios
éticos asociados a la evaluación, los criterios de validez y de
confiabilidad de las situaciones evaluativas que aplican.
Por último, este texto aporta con una herramienta metodológica de
análisis de casos que permite a los docentes y equipos directivos
abordar necesidades o casos críticos que pueda tener un
establecimiento y trabajar los antecedentes de forma sistemática para
levantar una propuesta de mejora.
A través de esta colección, la UC realiza un nuevo aporte a la
comunidad escolar, como parte de su compromiso público con la
educación del país, que esperamos los docentes puedan aprovechar
para potenciar estas temáticas y sus prácticas pedagógicas en las
salas de clases.

Lorena Medina Morales, decana Facultad de Educación UC.
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 INTRODUCCIÓN
Existe consenso sobre que el qué y cómo se evalúa condiciona los
aprendizajes de los estudiantes y las decisiones pedagógicas que los
profesores toman (Brown, 2011; Himmel, 2003; Salinas, 2002;
Shepard, 2006; Xu & Brown, 2016, entre otros). Para ningún profesor
es novedad las preguntas clásicas que hacen los estudiantes frente a
una evaluación escrita: ¿profesora, qué entra?, ¿cómo va a ser la
prueba?, ¿es de desarrollo o de alternativas? Estas preguntas
conducen al estudiante en la forma de aproximarse a la evaluación:
según la cantidad de “materia que entra” y “el tipo de preguntas” será
la estrategia que usarán para estudiar. Ellos saben que si la prueba
es de selección múltiple, entonces deben estudiar sin aprender los
conceptos de memoria porque la respuesta está en una de las
opciones, pero si es de desarrollo tienen que saber algunas palabras
claves de memoria para poder explicar o argumentar en sus
respuestas, y comprender mejor el contenido, aunque hay mayor
flexibilidad en la forma de responder; en palabras de los estudiantes:
“hay que saber más cuando la prueba es de desarrollo”, “pero se
puede chamullar un poco y salvar”.
También sabemos que cuando una tarea evaluativa implica
habilidades más complejas e integradas, como la elaboración de un
proyecto, una investigación o un portafolio, si son bien llevados como
un proceso evaluativo, generan aprendizajes más profundos en los
estudiantes (Wiggins & McTighe, 2005), pero requieren de mayor
dominio evaluativo del docente para llevarlos a cabo, ya que debe
retroalimentar el proceso (con poco tiempo y mucho contenido que
abordar) y elaborar rúbricas para revisar esos trabajos.
Por otra parte, el sistema escolar está constantemente pidiendo al
docente que gestione los resultados de sus evaluaciones, y que tome
decisiones respecto de la efectividad de las prácticas de enseñanza
desde las evidencias de aprendizaje de sus estudiantes, pero el
análisis siempre se realiza a partir de las calificaciones obtenidas y no



desde el avance o logro en los aprendizajes esperados. Es habitual
ver en los colegios prácticas asociadas al porcentaje de estudiantes
que tienen una nota inferior a 4,0 en una evaluación, situación en la
que se espera que el docente aplique una acción remedial, que puede
ir desde repetir dicha evaluación hasta hacer una nueva y promediar
las notas para quienes tuvieron “un rojo”, o conversar con los
estudiantes y reforzar el aprendizaje menos logrado sin modificar la
calificación.
La literatura especializada señala que los profesores que tienen un
conocimiento inadecuado en evaluación a nivel del aula o en
medición para la rendición de cuentas al sistema tienen a su vez
menor eficacia en sus prácticas de enseñanza, lo que redunda en
aprendizajes de menor calidad en sus estudiantes (Popham, 2009;
Rogers & Swanson, 2006; Stiggins, 2004). A estas competencias en
evaluación se les ha denominado internacionalmente assessment
literacy o alfabetización evaluativa.

 ALFABETIZACIÓN EN EVALUACIÓN
La alfabetización en evaluación se ha definido como “la comprensión
de un docente respecto de los conceptos fundamentales y
procedimientos de evaluación, los que probablemente considerará en
las decisiones pedagógicas que tome” (Popham, 2011, p. 267). El
concepto de “alfabetización” se adoptó desde la idea de que una
persona “alfabetizada”, en este caso un docente, tiene conocimientos
sobre una temática (la evaluación educacional), los comprende y
posee las habilidades requeridas para ponerlos en funcionamiento
efectivo en su quehacer diario (Ray & Margaret, 2003). Es por esto
que la alfabetización en evaluación implica un docente que es capaz
de construir evaluaciones confiables y luego gestionarlas y calificarlas
para facilitar decisiones válidas respecto de su enseñanza,
coherentes con los estándares educativos a los que el colegio
adscribe (DeLuca, LaPointe-McEwan & Luhanga, 2016; Popham,
2004, 2013; 
Stiggins, 2002, 2004).



Para comprender mejor por qué hoy es tan importante un profesor
“alfabetizado” en evaluación es necesario entender la evolución
histórica de la concepción de evaluación de los docentes. Deneen y
Brown (2016) identifican tres etapas temporales: la primera, anterior a
los años 90, muestra que los profesores veían la evaluación en aula
desde una lógica influenciada fuertemente por las teorías y prácticas
de la medición educacional y psicológica. La formación de los
docentes hacía énfasis en la evaluación de los aprendizajes y en
cómo generar instrumentos con altos estándares de calidad que
permitieran discriminar entre los estudiantes que “sabían la materia” y
los que no, pero les entregaban escasas herramientas para que
realizaran evaluación formativa y dieran a sus estudiantes una
retroalimentación de calidad. La segunda etapa se reconoce entre los
’90 y principios del siglo XXI, se caracteriza porque los profesores se
centran en la evaluación para el aprendizaje y se fortalece el balance
entre la evaluación formativa y la evaluación sumativa; no obstante,
los docentes demuestran una predisposición negativa hacia la
medición, produciendo un quiebre entre la formación docente y los
requerimientos del sistema relacionados con la rendición de cuentas y
las pruebas estandarizadas. La tercera etapa, que representa la
actualidad, muestra que hoy día la concepción de evaluación que
tienen los docentes rescata las prioridades de las otras dos etapas,
esto es, entenderla como evaluación del y para el aprendizaje y que,
por tanto, se requiere dominio de la evaluación formativa, la
retroalimentación efectiva y la evaluación sumativa como
componentes claves en el aula para monitorear y certificar
aprendizajes, pero también hacer uso y estar dispuestos a trabajar
con las pruebas estandarizadas, negociando así las tensiones y
demandas en términos evaluativos, que son cada vez más complejas
(figura 1).



FIGURA 1: Evolución de la concepción de evaluación en aula en la formación de profesores

Un docente con un nivel de alfabetización en evaluación adecuado
requiere dominio en distintos ámbitos para que su práctica sea
eficiente: a) usar múltiples evaluaciones de alta calidad, alineadas con
sus objetivos de aprendizaje, los cuales deben estar definidos con
precisión; b) interpretar el desempeño de los estudiantes a la luz de
formas específicas de evaluación e hipotetizar sobre errores comunes
propios de la disciplina; c) gestionar y calificar las evaluaciones de
manera adecuada; d) comunicar con precisión los resultados a las
partes interesadas, y e) llevar a cabo todas las responsabilidades de
la evaluación, legal y éticamente (Popham, 2009; Stiggins, 1991;
Stiggins, Arter, Chappuis & Chappuis, 2007). Profundizaremos cada
uno a continuación.

a) Evaluaciones válidas y confiables
Es común encontrar lineamientos, tanto en los decretos de evaluación
ministeriales como en los reglamentos de evaluación de los colegios,



que ponen énfasis en la idea de utilizar múltiples herramientas de
evaluación, sin embargo esta diversidad se reduce
considerablemente en la práctica, ya que solo se considera su
utilización asociada a calificación (Ravela, Leymonié, Viñas &
Haretche, 2014) y, por tanto, muchas de estas herramientas
evaluativas no son utilizadas por su complejidad para calificarlas. Si
entendemos la evaluación como un proceso constante de monitoreo
de los aprendizajes, se podrían intencionar otras situaciones
evaluativas que son de gran efectividad para recoger evidencias
sobre los logros de los estudiantes, como contestar por escrito una
pregunta de síntesis al final de una clase o armar en conjunto un
organizador gráfico de cierre de la temática, las cuales requieren poco
tiempo de revisión y no necesitan calificarse.
Por otra parte, es necesario que estos instrumentos o situaciones
evaluativas cumplan con criterios de calidad para que la información
que recojamos con ellos sea confiable y las decisiones que tomemos
sean pertinentes al aprendizaje de los estudiantes. Un criterio
fundamental de calidad supone que dichas evaluaciones estén
alineadas con los objetivos de aprendizaje que se espera medir con la
tarea. Muchas veces estos objetivos pueden estar planteados en
forma amplia o no ser directamente observables, por lo que se
necesita reelaborarlos para que den cuenta de un desempeño
concreto por parte del estudiante (ver ejemplo 1).
Como se observa en el ejemplo 1, la precisión de un objetivo tiene
relación con su operacionalización concreta para poder levantar
evidencia de dicho aprendizaje y emitir un juicio correcto de su nivel
de desarrollo. Estos indicadores de evaluación no representan el
objetivo en su totalidad, sino que son acciones que el estudiante
puede hacer para demostrar su aprendizaje. Es importante que los
alumnos conozcan estos indicadores antes de ser evaluados, de esta
forma hacemos explícitas nuestras expectativas como docentes y los
estudiantes (y sus padres, si son pequeños) sabrán cómo orientar el
estudio o refuerzo de dichos aprendizajes de acuerdo con lo
esperado.



EJEMPLO 1:
Un objetivo planteado para la asignatura de Lenguaje en 4° Básico es
“Comprender y disfrutar versiones completas de obras de la literatura,
narradas o leídas por un adulto, como: cuentos folclóricos y de autor,
poemas, fábulas y leyendas, capítulos de novelas”. ¿Cómo puedo saber yo
como profesora que uno de mis estudiantes comprende las obras y las
disfruta? Ambas acciones son internas de cada alumno y, además, de
naturaleza diferente (comprenderlas es cognitivo y disfrutarlas es
actitudinal), por lo que para evaluarlas necesitamos que este objetivo sea
más preciso. Esto implica desglosarlo en aspectos más específicos que
requerirán distintas tareas de evaluación. Así, para el objetivo asociado a
comprensión de las obras, una propuesta de indicadores de evaluación
puede ser:

Explica las consecuencias que tienen las acciones de ciertos
personajes de los textos.
Fundamenta su postura con ejemplos a partir de las obras leídas.

Y para el objetivo asociado al disfrute de la lectura:

Formula preguntas que demuestran su interés por la obra leída.
Lee diversas obras en sus versiones completas sin que esté
programado evaluarlas.
Hace comentarios que demuestran disposición positiva hacia la
lectura.
Comenta aspectos específicos de obras complementarias leídas fuera
del contexto de la clase.

También hay que considerar que aunque un objetivo de aprendizaje
sea preciso, puede tener particularidades que requieran más de una
instancia de evaluación o más de un instrumento para certificar que
efectivamente se está logrando. Veamos el ejemplo 2:



EJEMPLO 2:
Si mi objetivo de aprendizaje es “Identificar y comparar, por medio de la
exploración, los estados sólido, líquido y gaseoso del agua”, está implícito
que los estudiantes no deberían ser evaluados solo con una prueba sobre
los estados de la materia, específicamente, del agua. Con ese instrumento
podremos certificar si identifican y comparan los estados del agua, pero no
estaremos evaluando el desarrollo de la habilidad de explorar para
comprender el fenómeno, habilidad clave en Ciencias. De este modo, si
incluimos en nuestra estrategia evaluativa una actividad en la que los
estudiantes observen concretamente los estados del agua y, utilizando
preguntas claves, ellos expliquen qué criterios usan para distinguir entre los
estados (dureza, flexibilidad frente al contenedor, temperatura, entre otros)
podremos verificar su proceso de exploración del fenómeno y su capacidad
de observación. Esto supone entender la enseñanza y la evaluación como
una misma actividad que tiene dos momentos y no como dos acciones
separadas (Montes, 2014).

A esta coherencia entre lo que enseñamos y lo que evaluamos se le
denomina “validez instruccional”, por tanto, cuando hablamos de un
instrumento que debe ser válido y confiable, estamos suponiendo que
este cumple con los criterios de calidad técnica en su elaboración y
que está alineado con los objetivos de aprendizaje que se pretenden
evaluar con él.
El Joint Committee on Standars for Education Evaluation (2003)
define unos estándares asociados a la ética evaluativa que dan
cuenta de los principales puntos que hay que considerar para
asegurar una práctica de calidad en este ámbito, los cuales serán
discutidos en el último apartado de este capítulo.

b) Interpretación del desempeño de los estudiantes
Interpretar el desempeño de los estudiantes a la luz de formas
específicas de evaluación e hipotetizar sobre errores comunes
propios de la disciplina supone comprender la manera en que cada
instrumento se puntúa, las limitaciones y fortalezas que tiene cada



tarea evaluativa para valorar distintos tipos de aprendizaje y cómo
construirlos para evidenciar errores comunes en el contenido
disciplinar de las asignaturas.
Respecto de las fortalezas y limitaciones de cada instrumento o tarea
evaluativa, es importante considerar que en un formato de prueba
escrita, por ejemplo, lo que se levanta como evidencia es
conocimiento declarativo. Esto es muy eficiente para evaluar
habilidades cognitivas, pero no para medir aspectos actitudinales o
valóricos ni para procedimientos prácticos que requieren
manipulación de material o implementación de procedimientos o
técnicas. Del mismo modo, una escala de valoración autoevaluativa
es de gran utilidad para medir la percepción de quien responde sobre
un tema, pero no necesariamente para evaluar su conducta real.
También es fundamental el dominio del contenido pedagógico que
tenga el docente de la disciplina que enseña, ya que para abordar las
ideas claves con sus estudiantes necesita saber cuáles son esas
ideas (Shulman, 2005) e identificar las dificultades que los estudiantes
tienen en su razonamiento para poder afrontarlas (Zohar &
Schwartzer, 2005). Esto es válido no solo al momento de enseñar
sino también al de evaluar (Carr et al., 2000; Mishra & Koehler, 2006),
pues se ha visto que un docente que tiene un buen dominio del
contenido pedagógico interactúa con sus estudiantes potenciando
preguntas en la clase para recoger evidencias de cómo están
pensando y aprendiendo sobre el tema que enseña y, además, tiene
mejores prácticas evaluativas, las que incorporan tanto lo formativo
como lo sumativo (Jones & Moreland, 2005). Un ejemplo de esto es el
siguiente:

EJEMPLO 3:
Un error común en Matemáticas es que los estudiantes asumen reglas a
partir de sus experiencias previas. En fracciones por ejemplo, cuando
escribimos 3¼, hay algunos alumnos que asumen que como no hay un
símbolo matemático entre el 3 y el ¼, entonces va un signo de
multiplicación, pensando que eso es lo típico si no hay nada escrito sin
comprender que en realidad los 3 enteros están sumados con ¼, con lo



que queda en evidencia que no comprenden lo que pasa en el número
mixto. Al final lo resuelven correctamente de forma mecánica multiplicando
el entero con el denominador y sumando el numerador, sin tener idea de
qué significa lo que están haciendo, por tanto llegan a la solución, pero
cuando lo deben explicar, lo hacen de manera incorrecta porque no
comprenden lo que está a la base.

Como podemos apreciar en el ejemplo 3, como docentes debemos,
por una parte, intencionar acciones en el aula que nos permitan
identificar este tipo de errores, de los cuales no nos daremos cuenta
solo con una guía de ejercicios porque tendrán el resultado correcto y,
por otra, debemos manejar el contenido para poder identificar qué tipo
de error es el que están cometiendo los estudiantes para abordarlo de
forma adecuada.

c) Gestionar y calificar las evaluaciones de manera
adecuada
Uno de los problemas más comunes que se evidencian en las
prácticas evaluativas de los docentes tiene relación con la forma en
que se analizan los resultados de una evaluación. La mayoría de las
veces corresponde a la suma de los puntajes parciales obtenidos en
cada parte del instrumento evaluativo, sin considerar el peso que
tiene cada uno ni a qué objetivo de aprendizaje responde. Se ha visto
que los juicios evaluativos que hacen los profesores sobre el
rendimiento de sus estudiantes (notas, clasificaciones, ranking) tienen
un impacto considerable en sus experiencias de aprendizaje y en sus
trayectorias educativas (Südkamp, Kaiser & Möller, 2012). Estas
experiencias negativas generan en los estudiantes, por una parte,
desmotivación por aprender la disciplina y, por otra, tomar decisiones
en base a supuestos erróneos como asumir que “soy malo para las
Matemáticas” o que “las mujeres son humanistas y los hombres,
científicos”.
Estos juicios errados o poco confiables que hacemos como docentes
sobre el rendimiento de nuestros alumnos pasan por la forma en que



gestionamos y calificamos las evidencias de aprendizaje que
recogemos. Muchas veces sucede que elaboramos una pauta para
un trabajo que tiene una serie de indicadores de evaluación que
constituyen aspectos formales o de la estructura del trabajo, y que
terminan sumando más puntaje que los aspectos asociados al
contenido de la disciplina; entonces los estudiantes que son
ordenados y siguen instrucciones tendrán una buena calificación aun
cuando no hayan profundizado tanto en los contenidos que debían
incluir, pero un estudiante que falla en la estructura, aunque tenga
mayor dominio de los contenidos, obtendrá una nota más baja.
También los profesores tienden a asociar las calificaciones con la
conducta de un estudiante o con sus características personales y
familiares, emitiendo juicios subjetivos respecto de su rendimiento
(Brookhart, 1994; Kaiser, Retelsdorf, Südkamp & Möller, ٢٠١٣;
Stiggins, Frisbie & Griswold, ١٩٨٩; Südkamp et al., ٢٠١٢). Así, por
ejemplo, un profesor que corrige una prueba de un estudiante que
presenta conductas cooperativas en el aula y que en general tiene
buen rendimiento tiende a ser más permisivo con los errores o
imprecisiones en comparación con un estudiante que tiene conductas
disruptivas en el aula o cuyo rendimiento habitual es bajo, es decir, la
aplicación de la pauta de corrección es inconsistente (Dompnier,
Pansu & Bressoux, ٢٠٠٦). El siguiente caso ejemplifica una situación
típica en la cual el estudiante queda en desventaja frente al juicio del
profesor, ya que su respuesta no se ajusta literalmente a la pauta de
corrección, aun cuando su conocimiento es igual o superior al
esperado.

EJEMPLO 4:
Esta es parte de la respuesta de una estudiante de bajo
desempeño en 1° Básico que tiende a conversar mucho y
a ser muy inquieta durante la clase. El propósito de la
guía es evaluar vocabulario a partir de la interpretación
gráfica. Como se puede ver, se marca como errónea la
palabra “Saturno” y se corrige señalando que la palabra
correcta es “planeta”, sin considerar que el conocimiento



de la niña es más profundo, ya que el planeta que tiene
anillos efectivamente es el que ella señala. Con esta
corrección, el mensaje que se le da es que su
conocimiento es erróneo, obligándola a expresarse de
acuerdo con lo que la profesora cree y sin dejar opción de
desplegar la riqueza del aprendizaje propio, obtenido, tal
vez, fuera del aula.

También se ha visto que los docentes tienen un dominio limitado del
uso y manejo de datos cuantitativos (Mandinach & Gummer, 2016).
En los últimos años se ha enfatizado la importancia que tiene para el
mejoramiento de las prácticas docentes –y por tanto para los
aprendizajes de sus estudiantes– el que los profesores estén
preparados para usar los datos de sus evaluaciones como parte del
“arsenal de herramientas” que manejan durante su ejercicio
profesional (National Council for Accreditation of Teacher Education,
2010). Esta competencia a menudo se confunde con la capacidad del
docente para evaluar (Greenberg & Walsh, 2012), no obstante, son
aspectos diferentes. En la práctica, un profesor puede hacer muy
buenas tareas evaluativas para monitorear el aprendizaje de sus
estudiantes, cumpliendo con los criterios de calidad en su
construcción, pero si no analiza correctamente la evidencia que
recoge, el proceso queda trunco, es decir, sus decisiones serán
intuitivas, basadas en una percepción global o incluso sesgada de los
resultados que obtuvieron sus alumnos (Feldman & Tung, 2001;
Hamilton et al., 2009; Mandinach & Gummer, 2012; Mandinach &
Jackson, 2012).
Del mismo modo, se evidencian prácticas erróneas en el cálculo de
calificaciones como sacar conclusiones del desempeño de un
estudiante o curso a partir de las notas obtenidas, sin considerar qué
aprendizajes se estaban evaluando, el nivel de dificultad con que se



evaluaron, la forma en que se trabajaron en la clase, entre otros
aspectos.

d) Comunicar con precisión los resultados a las partes
interesadas
La comunicación de los resultados se puede dividir en tres ámbitos: 1)
la comunicación asociada a la evaluación formativa, que requiere una
retroalimentación que permita al estudiante saber cómo fue su
desempeño y los aspectos que debe mejorar, tema que abordaremos
con detalle en el capítulo 5; 2) la comunicación en el contexto de una
evaluación sumativa que, igual que en la evaluación formativa,
requiere de retroalimentación, pero esta tiene otras particularidades,
ya que la mejora de los aprendizajes de los estudiantes se produce
fuera del proceso de enseñanza planificado y el estudiante tiene
mayor responsabilidad en ello, y 3) las características para que dicha
comunicación sea efectiva, considerando la forma en que estos
resultados son comunicados a los interesados, resguardando la
confidencialidad de los mismos y que estos sean comprensibles
según el destinatario (estudiantes, apoderados, otros profesores o
directivos) (Stiggins et al., 2007).
La comunicación de resultados en el contexto de la evaluación
sumativa en general se traduce en una calificación, por lo que
debemos asegurarnos de que nuestros estudiantes entiendan de
manera unívoca qué significa ese número en relación con sus
aprendizajes. Esta comunicación tiene lugar al final de un período y
consiste en dar a conocer un juicio sobre el desempeño del alumno
con respecto a los objetivos de aprendizaje. Esta información se
traduce en una calificación que se comunica al propio alumno, a los
padres y a las autoridades externas. Sería deseable que dicha
comunicación se adaptara al destinatario en cuanto al formato en que
se presentan los resultados y, además, en cuanto a las evidencias
entregadas. Por ejemplo, los padres requieren la calificación y
evidencias que la sustentan, mientras que las autoridades educativas
solo necesitan la valoración final. También es necesario definir con



claridad los símbolos utilizados en los reportes escritos o verbales, si
se emplean números o letras para calificar y emitir un juicio global, los
usuarios deben entender de manera unívoca su significado y que los
resultados estén fundamentados en un proceso de evaluación válido
y confiable (Airasian, 2002) y como señalan García, Aguilera, Pérez y
Muñoz (2011), es importante que “el reporte de las evaluaciones
separe los resultados relacionados con los conocimientos y
habilidades de la participación, el esfuerzo u otros comportamientos”
(p. 99).
Esta comunicación de los resultados, para que sea efectiva, requiere
que el docente comparta con sus estudiantes y apoderados
información sobre la forma en que se evaluará un aprendizaje
determinado y los fundamentos evaluativos que están tras esos
métodos, de manera tal que todos los actores involucrados entiendan
el propósito a la base de dicho proceso evaluativo (Rogers &
Swanson, 2006). Un ejemplo de mala comunicación se detalla a
continuación:

EJEMPLO 5:

En un colegio decidieron implementar una tarea integrada en I° Medio entre
las asignaturas de Lenguaje y Artes Visuales, para lo cual se trabajaría en
la elaboración y puesta en escena de una obra de teatro. Esta obra
implicaba trabajar en Lenguaje los OA asociados a la Unidad 3: Relaciones
humanas en el teatro y la literatura, y en Artes Visuales, en la Unidad 2:
Arquitectura. Tanto profesores como estudiantes estaban muy
entusiasmados, trabajaron durante ocho semanas en el proyecto y fueron
entregando avances, los cuales se retroalimentaron. Cuando se presentó la
obra y los estudiantes fueron calificados, la expectativa de los padres era
que todos tuvieran un 7, ya que era una “actividad entretenida”. Frente a
algunos resultados diferentes, como el de un estudiante que tuvo un 5,0 en
Lenguaje y un 4,8 en Artes, su padre fue a reclamar al colegio insistiendo
en que “esto afectaría su promedio para entrar a la universidad” y que
encontraba “insólita esta calificación”, en Lenguaje lo podía entender
porque su hijo era matemático, pero en Artes no “porque a todos les va
bien y el colegio no está formando actores ni diseñadores de ambiente”.



La situación presentada en el ejemplo da cuenta de una escasa o
nula comunicación efectiva de los resultados de aprendizaje del
estudiante, a él y a su familia, ya que solo se entregó la calificación
sin una explicación de las razones de dicha nota y de los aprendizajes
asociados a ella. Tampoco se hizo explícito el proceso de recogida de
evidencias que estuvo detrás; de ser así, tanto el estudiante como sus
padres estarían en conocimiento de lo que faltó mejorar durante la
preparación y entenderían que la puesta en escena tenía un
ponderación muy menor, ya que efectivamente no era el propósito de
la actividad desarrollar un talento para ser actores o diseñadores de
ambiente.
En relación con esto, el Joint Committee on Standars for Education
Evaluation (2007) define la comunicación de resultados como un
punto crítico desde la ética evaluativa y plantea un estándar que da
cuenta de los principales puntos que hay que considerar para
asegurar una práctica evaluativa de calidad en este ámbito. Dicho
estándar se presenta en el siguiente punto.

e) Llevar a cabo todas las responsabilidades de la
evaluación legal y éticamente
El último aspecto del cual se debe hacer cargo un docente que está
“alfabetizado” en evaluación es considerar y aplicar los estándares
legales y éticos asociados a cualquier proceso evaluativo. Los
estándares legales están dados por los decretos de evaluación
vigentes, los reglamentos internos de evaluación de los colegios y los
Marcos y Bases Curriculares; no obstante, las responsabilidades
éticas asociadas a la evaluación son más difusas, ya que abordan
diferentes ámbitos del quehacer docente.
Como plantea Moreno (2011), toda evaluación tiene siempre una
dimensión ética relacionada en gran medida con la pregunta ¿por qué
evaluar?, pero que en la práctica evaluativa del docente se desdibuja,
ya que pasan a ser más importantes las preguntas relacionadas con
qué y cómo evaluar, asumiendo implícitamente una concepción de la
evaluación como un proceso objetivo y técnico en el que el estudiante



y el propio docente no tienen injerencia y los resultados obtenidos a
través de un riguroso “método” de recogida de información, son
irrefutables respecto del logro de aprendizajes. Considerando que las
prácticas evaluativas son subjetivas en esencia, desde que
seleccionamos un contenido por sobre otro para incluir en una prueba
o el tipo de formato que definimos para una evaluación, debemos
tener en cuenta las implicancias éticas asociadas a nuestras
decisiones.
La subjetividad no significa que la evaluación sea de menor calidad o
arbitraria, sino que en la evaluación hay un componente propio de
cada persona, es decir, en el proceso evaluativo se conjugan las
concepciones, disposiciones y decisiones tomadas por el docente, por
tanto, es necesario considerarlo como un proceso que no es aséptico
y que siempre tiene consecuencias.
Son numerosos los textos que han abordado la ética en las prácticas
asociadas a la evaluación educacional (ver, por ejemplo, Covacevich,
2014; Guidelines for Educational and Psychological Testing, 1989),
sin embargo, en la mayoría de los casos, el enfoque ha estado puesto
en un paradigma psicométrico que sitúa la evaluación en mediciones
de gran escala, como pruebas nacionales o mediciones individuales
asociadas a investigaciones realizadas en la escuela, pero pocos se
refieren a los principios éticos de la evaluación en el aula, que es
donde el docente realiza sus acciones día a día. A continuación se
presenta una síntesis de los principios éticos asociados a la
evaluación de los aprendizajes en el contexto aula, tomando como
base los documentos Principles for fair student assessment practices
for education in Canada (1993) y Joint Committee on Standars for
Education Evaluation (2003). Hay que destacar que estos principios y
directrices, si bien son exhaustivos y detallados, no se agotan aquí y
puede haber otros no explícitos que cada actor podría incluir. Además
se reconoce que no todas las directrices son igualmente aplicables en
todas las circunstancias. No obstante, la consideración del conjunto
de principios y orientaciones asociadas a la evaluación en aula que
presentan estos estándares debería ayudar a lograr justicia y equidad
para los estudiantes al ser evaluados. Son cinco:



I. Desarrollo y elección de métodos de evaluación: los métodos de
evaluación1 deberían ser apropiados y compatibles con el propósito
y contexto de la evaluación.
II. Recopilación de información en las evaluaciones: los estudiantes
deben tener diversas y suficientes oportunidades para demostrar
los conocimientos, habilidades, actitudes o conductas que se les
están evaluando.
III. Puntuación y calificación del desempeño estudiantil: los
procedimientos para puntuar o juzgar el desempeño del estudiante
deben ser apropiados al método de evaluación utilizado y ser
aplicados y monitoreados constantemente.
IV. Síntesis e interpretación de resultados: los procedimientos para
resumir e interpretar resultados de las evaluaciones deben
corresponder a representaciones precisas e informativas del
rendimiento de un estudiante en relación con las metas y objetivos
de aprendizaje para el período del informe.
V. Comunicación de los resultados de la evaluación: los informes o
reportes de evaluación deben ser claros, precisos y de valor
práctico para las audiencias a las que van destinados.

I. DESARROLLO Y ELECCIÓN DE MÉTODOS DE
EVALUACIÓN: los métodos de evaluación deberían ser
apropiados y compatibles con el propósito y contexto de la
evaluación

1. Los métodos de evaluación deben ser desarrollados o
seleccionados de modo que las inferencias que se realicen
respecto de los conocimientos, habilidades, actitudes y
conductas que posee cada estudiante sean válidas2 y no den
lugar a malentendidos.

2. Los métodos de evaluación deben estar claramente
relacionados con las metas y objetivos de aprendizaje, y ser
compatibles con los métodos de enseñanza utilizados.



Planificar el diseño de la evaluación al mismo tiempo que se
planifica la enseñanza ayudará a integrar ambos de manera
significativa. Dicha planificación conjunta provee una
perspectiva general sobre los conocimientos, habilidades,
actitudes y comportamientos que se espera sean aprendidos y
evaluados, y los contextos en los que se aprenderán y
evaluarán.

3. Al desarrollar o elegir métodos de evaluación se debe
considerar las consecuencias de las decisiones que se
tomarán con la información obtenida. Así, los resultados de
algunas evaluaciones pueden ser más críticos que otros. Por
ejemplo, la mala interpretación del nivel de rendimiento en una
prueba puede permitir a un estudiante pasar de curso sin tener
las competencias o aprendizajes mínimos, lo que será
perjudicial para su progreso posterior.

4. Se debe utilizar más de un método de evaluación para
garantizar la obtención de una imagen más completa o de un
perfil de los conocimientos, habilidades, actitudes o
comportamientos de un estudiante, que permita distinguir
patrones y tendencias consistentes de su rendimiento. El uso
de más de un método también ayudará a minimizar la
inconsistencia provocada por diferentes fuentes de error de
medición. Por ejemplo, bajo rendimiento debido a un “día
ausente”; falta de concordancia entre los ítemes incluidos en
una prueba y la escala de calificación; inestabilidad emocional
del estudiante a través del tiempo.

5. Los métodos de evaluación tienen que ser adecuados a los
antecedentes y experiencias previas de los estudiantes. Deben
estar libres de sesgo provocado por factores estudiantiles
externos al propósito de la evaluación. Estos posibles factores
incluyen la cultura, la etapa de desarrollo, la etnia, el género, la
situación socioeconómica, el idioma, los intereses especiales y



necesidades educativas especiales. Por ejemplo, el éxito de
los estudiantes al responder a las preguntas en un examen o
en un cuestionario oral no debe depender del conocimiento
cultural previo, como comprender la alusión a una tradición
cultural o valor, a menos que tal conocimiento esté dentro del
dominio del contenido que se evalúa. Todos los estudiantes
deben tener las mismas oportunidades de mostrar sus
fortalezas.

6. El contenido y el lenguaje que generalmente se considera
como sensible, sexista u ofensivo debe ser evitado. Ejemplos
clásicos en este sentido son la asociación de las mujeres
(mamás, tías, abuelas) a labores domésticas o compras en el
mall, y de los hombres a trabajos fuera de la casa, que marcan
estereotipos obsoletos.

7. La traducción o adaptación de instrumentos de evaluación a
una segunda lengua o transferidos desde otro contexto o lugar
debe ir acompañada de pruebas que aseguren que estos
instrumentos son válidos para los fines previstos. Muchas
veces se cree que como la prueba original era en español no
es necesario hacer adecuaciones de lenguaje, pero
encontramos palabras como “alberca” o “bolígrafo” que no son
de uso cotidiano para nuestra población, y que configuran un
problema de validez semántica o pueden inducir a error en la
respuesta de los estudiantes.

II. RECOPILACIÓN DE INFORMACIÓN EN LAS
EVALUACIONES: los estudiantes deben tener diversas y
suficientes oportunidades para demostrar los
conocimientos, habilidades, actitudes o conductas que se
les están evaluando



1. Los estudiantes deben saber cuál es el propósito, qué
información se está recopilando y cómo se utilizará dicha
información. Por ejemplo, si ellos saben que el propósito de la
evaluación es diagnosticar las fortalezas y debilidades en lugar
de asignarles una calificación, estarán más dispuestos a
revelar debilidades y no solo exponer sus fortalezas.

2. Un procedimiento de evaluación debe aplicarse en condiciones
y formas adecuadas al propósito para el cual fue construido.
Por ejemplo, se deben considerar las condiciones ambientales
de la sala (luz, ventilación, temperatura y ruido ambiental), el
tiempo estimado para la evaluación, el formato del instrumento
(tamaño de la letra, calidad de las imágenes, distribución de
los ítemes), etc.

3. En las evaluaciones que involucran observaciones y que
utilizan instrumentos como listas de cotejo o escalas de
valoración, el número de características incluidas en el
instrumento que deben ser evaluadas en paralelo debe ser lo
suficientemente limitado y concreto de modo que las
observaciones pueden realizarse con precisión y no se genere
un efecto halo (asumir que la característica estuvo presente
aunque no la veamos porque otras de la misma naturaleza sí
fueron observadas).

4. Las instrucciones que se entregan a los estudiantes deben ser
claras, completas y adecuadas a su capacidad, edad y curso.

5. En las evaluaciones que involucran elementos de selección (p.
ej. verdadero-falso, selección múltiple), las instrucciones deben
indicar a los estudiantes que respondan a todos los ítemes y
hacer explícito que no hay penalización por respuestas
incorrectas. En ocasiones se utiliza una fórmula de corrección
(descuento de buenas/malas) para disuadir las respuestas por
“adivinación”. Esta práctica tiene la intención de animar a los
estudiantes a omitir ítemes si no conocen la respuesta, en



lugar de adivinarla. Pero la evidencia científica indica que los
beneficios esperados de esta corrección no son tales y no se
recomienda el uso de la fórmula, por el contrario, se debería
incentivar a los estudiantes a utilizar cualquier conocimiento
parcial que tengan al momento de elegir sus respuestas y
responder a todos los ítemes.

6. Al recoger información de las evaluaciones, las interacciones
con los estudiantes deben ser apropiadas, justas y
consistentes. Por ejemplo, cuando se evalúan las
presentaciones orales en grupos es necesario distribuir las
preguntas entre todos para que tengan la misma oportunidad
de demostrar sus conocimientos. Si es una prueba escrita, la
aclaración de un elemento ambiguo debe realizarse para todo
el curso y no solo para el estudiante que tiene la duda.

7. Circunstancias imprevistas que interfieren con la recogida de
información de la evaluación se deben registrar y
posteriormente tomar en cuenta al interpretar la información
obtenida. Por ejemplo, eventos como un simulacro de incendio,
una asamblea no programada, materiales insuficientes, un
sismo o corte de luz.

8. En las instituciones debe haber una política escrita,
desarrollada por los profesores y directivos, que guíe las
decisiones sobre el uso de procedimientos de evaluación
alternativos para la recogida de información de los alumnos
con necesidades educativas especiales y para los estudiantes
cuyo dominio del idioma es insuficiente como para que
respondan de la manera prevista.

III. PUNTUACIÓN Y CALIFICACIÓN DEL DESEMPEÑO
ESTUDIANTIL: los procedimientos para puntuar o juzgar el



desempeño del estudiante deben ser apropiados al método
de evaluación utilizado y ser aplicados y monitoreados
constantemente

1. Antes de utilizar un método de evaluación se debe tener claro
el procedimiento de puntuación que se hará al juzgar la calidad
de una actuación o producto, la adecuación de una actitud o
conducta, o la regularidad de una respuesta. Por ejemplo, en
pruebas de respuesta cerrada se debe tener previamente la
pauta de corrección de los ítemes, y si la respuesta es abierta
o lo que se está evaluando es un desempeño práctico, se
debería incluir la especificación de lo que se espera como
desempeño del estudiante y, en la medida de lo posible, las
descripciones de los diferentes niveles de rendimiento o de la
calidad de un producto.

2. Antes de utilizar un método de evaluación, a los estudiantes se
les debe decir cómo serán juzgados o indicar cuál es el
desempeño esperado para cada criterio. Esta práctica ayuda a
asegurar que las expectativas del docente y de los alumnos
sean similares respecto del desempeño deseado en la
actividad evaluativa. Por ejemplo, si al explicar una guía para
elaborar un ensayo les presentamos a los estudiantes algunos
ejemplos de ensayos (con diferentes niveles de calidad) y
analizamos su nivel de desempeño explicando por qué el
ensayo A está en el nivel más alto y cuáles son los errores
cometidos en el ensayo B que lo sitúan en un nivel de
desempeño inicial, los alumnos tendrán más clara la tarea y lo
que se espera que realicen.

3. Se debe cuidar que los resultados de una evaluación no estén
influenciados por factores que no son relevantes para el
propósito de esa evaluación específica. Por ejemplo, bajar
puntos por ortografía si eso no es parte de los objetivos de
aprendizaje evaluados, o los sesgos personales asociados con



la conducta en la sala de clases de determinados estudiantes,
que distorsionan el juicio sobre su logro alcanzado.

4. Entregar una retroalimentación a través de comentarios en
forma oral y escrita, que proporcione información respecto de
los errores o inconsistencias que el estudiante puede corregir,
debería formar parte de la calificación. Esta retroalimentación
tiene que basarse en las respuestas dadas por los alumnos y
los comentarios deben ser presentados de una manera que los
estudiantes puedan comprenderlos y utilizarlos.

5. Cualquier cambio que se realice durante el proceso de
puntuación debe basarse en un problema del procedimiento
inicial de puntuación. Por ejemplo, si en la pauta de corrección
de una prueba se incluía un puntaje asociado a una pregunta
que está mal hecha y debe ajustarse la pauta, es necesario
volver a revisar las respuestas de todos los estudiantes.

6. Se debe contemplar un proceso de apelación de los resultados
de una evaluación para los estudiantes al comienzo de cada
año escolar o curso. Por ejemplo, pueden surgir situaciones en
las que un estudiante crea que un resultado refleja
incorrectamente su nivel de rendimiento y en el colegio debe
haber un protocolo establecido y socializado con los
estudiantes y docentes para resolverlas. Este procedimiento
puede ir desde la comprobación de la suma de puntajes u
otros errores de graduación hasta solicitar que la evaluación
sea revisada y puntuada por una segunda persona cualificada.

IV. SÍNTESIS E INTERPRETACIÓN DE RESULTADOS: los
procedimientos para resumir e interpretar resultados de las
evaluaciones deben corresponder a representaciones
precisas 



e informativas del rendimiento de un estudiante en relación
con las metas y objetivos de aprendizaje para el período del
informe

1. Los procedimientos para resumir e interpretar los resultados
de las evaluaciones de un período (trimestre, semestre, año)
deben guiarse por una política escrita. Las calificaciones e
informes de otros aspectos del desempeño de un estudiante
sirven para una variedad de funciones, como informar a los
estudiantes y sus padres/apoderados del progreso en el
aprendizaje, y a profesores y directivos para guiar las
estrategias de enseñanza, determinar los criterios de
promoción, identificar a los estudiantes que requieren una
atención especial y para ayudar a los alumnos a desarrollar
planes a futuro.

2. Se debe explicar a los estudiantes y sus padres/apoderados la
forma en que son formulados e interpretados los informes de
otros aspectos del desempeño y las calificaciones.

3. Los resultados individuales y el proceso seguido para el
cálculo de las notas y para la realización de los informes de
otros aspectos del desempeño del estudiante deben
describirse con el suficiente detalle para que el significado sea
claro para los distintos actores, indicando el énfasis relativo
dado a cada resultado y el proceso seguido para combinar los
resultados.

4. Combinar tipos de información de fuentes dispares en un solo
resumen del proceso debe hacerse con cautela. En la medida
de lo posible, el rendimiento académico, el esfuerzo, la
participación y otros comportamientos deben ser clasificados
por separado. De esta forma, el estudiante puede saber su
desempeño en aspectos específicos y mejorar lo que sea
necesario.



5. La base para la interpretación de los resultados debe ser
conocida por la comunidad educativa. En este sentido, la
contrastación de la información de las evaluaciones con un
estándar o aprendizaje esperado es lo recomendable, ya que
tener como referencia un estándar externo permite asegurar el
logro de las metas curriculares establecidas y no basarse en el
desempeño de un grupo de estudiantes en particular.

6. Las interpretaciones de los resultados de la evaluación deben
tener en cuenta los conocimientos y experiencias de
aprendizaje de los estudiantes. Esto se relaciona con el
levantamiento de conocimientos e ideas previas de los
alumnos para entender cuál es su punto de partida y así
analizar con evidencias su progreso y, además, con la validez
instruccional, ya que los resultados de una evaluación de aula
estarán condicionados por la forma y actividades que los
estudiantes llevaron a cabo para aprender lo evaluado. El bajo
rendimiento en una evaluación puede ser atribuible a la falta de
oportunidades para aprender.

7. Los resultados de las evaluaciones deben interpretarse en
relación con el contexto personal y social del estudiante. Entre
los factores a tener en cuenta están la edad, el sexo, el idioma,
la motivación, la oportunidad de aprender, la autoestima, la
situación socioeconómica, los intereses particulares, las
necesidades educativas especiales y las habilidades “para
rendir exámenes”. Por ejemplo, la motivación para hacer las
tareas escolares, la capacidad de lenguaje o el entorno familiar
pueden influir en el aprendizaje de los conceptos evaluados.
Esto supone que el docente conoce a sus estudiantes y
familias, que es consciente de las dinámicas sociales del curso
y que no solo se preocupa del rendimiento de los estudiantes
en un área disciplinar específica.



8. Los resultados de las evaluaciones que combinan comentarios
y calificaciones deben ser almacenados en una forma que
asegure su exactitud en el momento que se resumen e
interpretan.

9. Las interpretaciones de los resultados de las evaluaciones
deben hacerse teniendo en cuenta las restricciones de los
métodos de evaluación utilizados, los problemas encontrados
en la recopilación de la información y las limitaciones que
puede haber en su análisis.

V. COMUNICACIÓN DE LOS RESULTADOS DE LA
EVALUACIÓN: los informes o reportes de evaluación deben
ser claros, precisos y de valor práctico para las audiencias a
las que van destinados

1. El sistema de gestión de la información de una escuela debe
estar guiado por una política escrita. Entre los elementos a
tener en cuenta se incluyen aspectos como audiencias,
formato, contenido, nivel de detalle, frecuencia y
confidencialidad. La política para orientar la preparación de
informes en la escuela debe ser desarrollada por los
profesores o equipos directivos, en consulta con los
representantes de las audiencias que tienen derecho a recibir
dicho informe, como son los centros de padres y de
estudiantes (p. ej., los resultados de una evaluación; informes
trimestrales o semestrales). La participación cooperativa no
solo conduce a lograr una información más adecuada y útil,
sino también aumenta la probabilidad de que los informes y
resultados sean comprendidos y utilizados por los
destinatarios.



2. Los informes escritos y orales deben contener una descripción
de los objetivos y metas de aprendizaje a los que hacen
referencia las evaluaciones. Un informe estará limitado por una
serie de consideraciones prácticas, pero el foco central debe
estar en los objetivos de aprendizaje y los tipos de
desempeños que representan el logro de estos objetivos.

3. Los informes deben incluir en las áreas problemáticas
abordadas la descripción de fortalezas y debilidades de los
estudiantes. La precisión al informar fortalezas y debilidades
ayuda a reducir el error sistemático3 y es esencial para
estimular y reforzar un mejor rendimiento. Los informes deben
contener la información que ayudará y guiará a los estudiantes,
sus padres/apoderados y los profesores a tomar acciones de
seguimiento pertinentes. No se deben reportar en estos
informes aspectos del estudiante que no son susceptibles de
cambiar, si son condiciones estructurales o de base hay que
trabajar con ellas y no considerarlas una debilidad en sí
mismas.

4. Los informes de las evaluaciones deben proporcionar a los
profesores información para preparar las reuniones con los
padres/apoderados. Cuando sea apropiado, los estudiantes
también deben participar en estas reuniones. Ellas deben ser
programadas a intervalos regulares y, en caso necesario, a
petición de los padres/apoderados, como una oportunidad para
discutir los procedimientos de evaluación usados, aclarar y
comprender los resultados de las evaluaciones, calificaciones
e informes, o para trabajar en planes de seguimiento o de
acciones pertinentes a las necesidades del estudiante.

5. El acceso a la información de una evaluación debe regirse por
una política escrita que sea consistente con las leyes y con los
principios básicos de la justicia y los derechos humanos. Para
orientar las decisiones en cuanto a la liberación de información
de las evaluaciones de los estudiantes se debe utilizar una



política por escrito, desarrollada por la comunidad escolar. La
información de una evaluación debe estar a disposición de
aquellas personas a las que se aplica (estudiantes y sus
padres/apoderados y los profesores) y la información debe ser
utilizada de manera constructiva a favor de los alumnos.
Asimismo, la información de una evaluación podría ponerse a
disposición de otros que justifiquen su necesidad de acceso,
previo consentimiento del evaluado y/o su apoderado (p. ej.,
instituciones postsecundarias, empleadores potenciales,
investigadores). El tema de los consentimientos informados
también debe abordarse en esta política escrita.

La literatura plantea que un evaluador no debe ceñirse solo a un
código ético (Moreno, 2011), ya que hay situaciones específicas que
pueden no estar cubiertas, y tener distintos puntos de vista ayuda a
complementar el conocimiento de las implicancias éticas de la
evaluación. Como señala Stake (2006), es la interpretación personal y
contextual la que condiciona la toma de decisiones.
Por la razón antes expuesta rescatamos el aporte de Beauchamp y
Childress (1994), quienes han definido seis principios éticos
generales asociados a la ética en Medicina, pero que hacen mucho
sentido en Educación y han sido adaptados al contexto escuela. Si
vemos las consecuencias que tiene la evaluación en la vida de
nuestros estudiantes, debemos considerar que la responsabilidad de
nuestras acciones es tan importante y delicada como la de un médico;
en este sentido, destacamos estos principios como complementarios
a los anteriores, que se adaptaron para abordar la ética de la
evaluación desde una mirada profesional. Estos principios son:

1) Beneficencia: se basa en la norma moral de que siempre debe
promoverse el bien de los estudiantes (o evaluados) y en ella existe
una obligación para el docente (o evaluador) de brindar un servicio
de calidad, tener un buen trato hacia sus educandos y respetar
condiciones, credos e ideologías. Para que esto ocurra en el aula,



los docentes deben estar preparados y actualizados para enseñar
el contenido y las habilidades, ser competentes para realizar la
enseñanza y la evaluación, y conocer las características de los
estudiantes a los que atienden. Esto implica que el estudiante debe
beneficiarse con cualquier acto evaluativo y la evaluación debe ser
una oportunidad más de aprendizaje.
2) No maleficencia: este principio se refiere a no dañar al
estudiante, es la formulación en negativo del principio de
beneficencia. El docente debe analizar los riesgos/beneficios ante
la toma de decisiones, respetando la integridad física y psicológica
de los alumnos. Se diferencia del principio de beneficencia en que
en ocasiones se puede tener la intención de hacer el bien al
estudiante, pero que ocurran situaciones que eventualmente lo
perjudiquen, directa o indirectamente. Este principio debe
considerarse integrado con otros principios, ya que a veces se
puede privilegiar un beneficio global que puede implicar en algún
momento del proceso un malestar para el estudiante. Por ejemplo,
cuando un alumno se pone muy nervioso al presentar en forma
oral, se debe analizar cómo lograr que desarrolle la habilidad de
exponer sus ideas en público, sin que esta tensión implique un
daño a su autoestima y la evaluación acuse un perjuicio para él.
3) Autonomía: este principio hace referencia a la libertad que tienen
los estudiantes para aceptar o no participar en una evaluación y la
obligación de los docentes de hacer explícitos los objetivos y
propósitos de las evaluaciones y solicitar un consentimiento
informado a los participantes. Este principio aplica principalmente a
las evaluaciones externas al aula, producto de investigaciones; sin
embargo, a nivel aula se puede entender la autonomía en un
sentido más concreto, esto es, garantizar a los estudiantes el
acceso a la información de manera oportuna y veraz respecto del
proceso evaluativo, lo que se evidencia en situaciones como, por
ejemplo, pautas de corrección autoexplicativas que no necesiten
del docente para entender la puntuación obtenida.
4) Justicia: este principio se basa en la igualdad de oportunidades
sin exclusión ni privilegios para algunos. Se basa en la norma moral



de dar a cada quien lo que necesita, de la cual se derivan diversas
obligaciones, como realizar una adecuada distribución de los
recursos, proveer a cada estudiante un nivel adecuado de atención
y disponer de los recursos indispensables para garantizar una
enseñanza apropiada. La justicia y equidad se relacionan con la
educación entendida como un derecho fundamental de todo ser
humano, que debe ser garantizado por la sociedad y, por tanto, los
docentes tienen la obligación de proveer a sus estudiantes
oportunidades de acuerdo con las necesidades de cada uno
(evaluación diversificada o diferenciada, cuando sea el caso),
entregar retroalimentación oportuna y de calidad respecto de las
fortalezas y limitaciones en su aprendizaje, y no beneficiar o
perjudicar a algunos por sobre otros. Es común que los docentes
tengamos una actitud diferente con un alumno que tiene buena
disciplina y que participa activamente en nuestro curso, que con
otro estudiante que se ubica en el polo opuesto en estas conductas.
Pero en la medida que somos conscientes de nuestra limitación,
podemos corregir nuestro accionar y cumplir con el principio de
justicia.
5) Privacidad: este principio hace referencia a la confidencialidad en
el manejo de los resultados de la evaluación de cada estudiante
(informes, pruebas, certificaciones, etc.). Si bien se asume que los
principios de beneficencia y no maleficencia se cumplieron, los
resultados de una evaluación pueden ser complejos o difíciles de
asumir para un estudiante y tiene el derecho de querer mantenerlos
en reserva. Prácticas habituales en el aula como leer las notas de
los estudiantes en voz alta mientras se entrega un trabajo, pegarlas
en la puerta de la sala para que ellos se busquen y vean cómo les
fue, u ordenar las pruebas desde el que sacó mejor nota y hacer
comentarios como “hasta aquí están los azules” o “solo quedan dos
con nota ٤” atentan significativamente contra este principio.
También es importante considerar que los comentarios que
podamos hacer con otros profesores o apoderados cuando no sea
necesario divulgar el resultado de la evaluación de un estudiante



particular es a lo menos inadecuado, ya que puede llevar a la
estigmatización de dicho estudiante.
6) Integridad: se refiere a la rectitud, honradez y veracidad que
debe impregnar el proceso evaluativo a sus participantes. Este
principio es particularmente importante no solo por el cumplimiento
de una norma moral básica para la sana convivencia en la
sociedad, sino porque la evaluación recoge evidencias del
aprendizaje de los estudiantes y con esa información se toman
decisiones pedagógicas. Si, por ejemplo, la información que
recopilamos no es confiable porque fue producto de plagio,
tendremos información de mala calidad y asumiremos
erróneamente que nuestros estudiantes aprendieron, lo que
indudablemente afectará su aprendizaje futuro. Esto aplica también
para los docentes, ya que alude a las prácticas que tenemos al
momento de utilizar textos, imágenes o ideas de otros y las
reconocemos como propias, con lo que además estamos
modelando en nuestros estudiantes una mala práctica.

EN SÍNTESIS, para que un docente lleve a cabo prácticas evaluativas
de calidad debe ser competente no solo en la construcción de los
instrumentos que aplica, sino que debe estar informado y ser
consciente de una serie de otros elementos que permiten llevar a
cabo una evaluación de calidad que cumpla con principios éticos, lo
cual constituye una tarea compleja en la que se evidencia su
profesionalismo docente y su responsabilidad para enseñar una
disciplina y monitorear cómo van aprendiendo los estudiantes. Así, es
necesario intencionar en el aula prácticas evaluativas que favorezcan
el aprendizaje de los alumnos y que mejoren nuestras prácticas
pedagógicas.
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* Este capítulo está basado en los resultados del proyecto Fondecyt de Iniciación Nº 11140713, financiado por
Conicyt, Chile.

1 El término “método de evaluación” refiere a las diversas estrategias y técnicas que los profesores pueden utilizar
para obtener información de los estudiantes sobre su progreso hacia la consecución de los conocimientos,
habilidades, actitudes o comportamientos que se espera que aprendan.

2 La validez se refiere al grado en que las inferencias extraídas de los resultados de las evaluaciones son
significativas. Por lo tanto, el desarrollo o la selección de métodos de evaluación para la recopilación de deben
estar claramente vinculados con los fines para los cuales se van a utilizar dichos resultados.

3 “Error sistemático” es un tipo de error de medición o recogida de información que afecta a todos los estudiantes,
por lo que analizar los resultados individuales ayudará a reducir este error al incluir elementos cualitativos
asociados a su desempeño.





 INTRODUCCIÓN
Como señalamos en el capítulo anterior, la evaluación condiciona el
aprendizaje de los estudiantes, ya que ellos estudian de acuerdo al
contenido y formato de la evaluación. Es por esto que definir qué
evaluar es clave para lograr aprendizajes de calidad. Siempre la base
está dada por los aprendizajes establecidos en el currículum, pero
alguna veces estos lineamientos no son tan claros y no aportan a la
definición de qué es lo relevante y necesario monitorear. Lo que
aportará a mejorar la claridad será el conocimiento de cómo aprenden
los estudiantes y, luego, considerando esta información junto al
conocimiento del desarrollo del alumno, generar indicadores lo más
concretos posible. En lo específico, como parte de lo que se
desarrollará en el presente capítulo, los docentes cuentan con
taxonomías que facilitan dicho proceso.
Antes de presentar las distintas taxonomías es importante resaltar la
necesidad de que el profesor debe conocer ambos temas
mencionados: el aprendizaje y desarrollo de sus estudiantes. Ambos
se influyen mutuamente, el aprendizaje impactará en el desarrollo del
niño y su desarrollo influirá en su aprendizaje. Esto implica que si el
profesor quiere promover el aprendizaje y el desarrollo de sus
estudiantes, debe ser capaz de identificar los procesos involucrados
en el aprendizaje y el desarrollo del estudiante en todas sus
dimensiones: física, afectiva, cognitiva, social, cultural, moral y
espiritual. Así, corresponde a los docentes, a través de la evaluación,
monitorear que su enseñanza esté impactando o promoviendo el
aprendizaje y desarrollo de sus estudiantes.

 COMPRENDIENDO EL APRENDIZAJE
Creemos necesario, para una mejor comprensión de las taxonomías,
recordar elementos centrales de las distintas formas de aprendizaje,
en coherencia con las grandes teorías sobre este tema. Con un fin
práctico, entenderemos por aprendizaje lo propuesto por Shunk



(2012): un cambio duradero del comportamiento o en la capacidad de
comportarse, resultado de la práctica u otras formas de experiencia.
El problema no sería la definición de aprendizaje, sino la
interpretación de sus elementos constitutivos. En ese sentido se hace
necesario presentar, aunque de manera breve, algunos aspectos
clave de las tres grandes visiones que dan respuesta a la pregunta de
cómo se aprende: el conductismo, el cognitivismo y el constructivismo
(para una mayor revisión, ver, por ejemplo, Shunk, 2012).
La primera visión que abordaremos será el conductismo, que plantea
que el aprendizaje sucede por una asociación. Desde la mirada del
conductismo clásico, la clave está en la asociación entre un estímulo
incondicionado y uno neutro, la que sucederá si se presentan varias
veces de manera continua (primero el neutro), logrando una conducta
similar a la del estímulo incondicionado. Desde el conductismo
operante, el foco estará en un estímulo reforzador que fortalecerá la
asociación entre un estímulo discriminante y su respuesta o conducta.
En otras palabras, el docente debe atender no solo a la conducta
esperada del estudiante, sino también a los estímulos ambientales,
discriminando cuál es el causante de ese comportamiento, para
asociarlo con otro o para que cuando se genere la conducta
esperada, se produzca el estímulo reforzador adecuado para
fortalecer la asociación. Para un profesor, la tarea determinante es
ser consciente de las asociaciones que están sucediendo en el aula, y
conocer a sus estudiantes para entregar los estímulos reforzadores
adecuados. Basado en el asociacionismo, Bandura propone una
teoría (llamada “cognitivista social” o “socialcognitiva”) en la que no
solo reconoce la importancia del ambiente y la conducta (y su
determinación recíproca), sino de la persona que observa el ambiente
(puede aprender sin necesidad de recibir el estímulo reforzador o
castigo de manera directa) y que es capaz de autorregular su
conducta. De esta forma, resalta la importancia no solo de los
procesos sociales, sino también de la cognición, destacando el rol
activo del estudiante. Al mismo tiempo, reconoce la relevancia, en el
proceso de aprendizaje por observación, de la atención, la retención,
la reproducción motora y la motivación, este último punto es



fuertemente desarrollado tanto desde lo emocional como desde lo
cognitivo. Además destaca la importancia de la autoeficacia del
estudiante (juicio construido a partir de sus experiencias previas en
relación con su desempeño) en el logro o no logro del aprendizaje.
Finalmente, el autor plantea que es fundamental tener clara la meta, y
llegar a ella de manera progresiva, especialmente cuando es de alta
complejidad. Sin duda Bandura es el puente entre el conductismo y el
cognitivismo.
El cognitivismo, basado principalmente en las teorías del
procesamiento de la información, se focaliza en la importancia de
esta, de su codificación adecuada, clasificación y organización, clave
para guardar la información en la memoria de largo plazo, para luego
rescatarla. Se identifican procesos relevantes en el aprendizaje, como
la atención, el uso efectivo de la memoria de trabajo, de las
estrategias de incorporación y rescate de la información. Se logran
identificar las diferencias de procesamiento de un novato versus un
experto, del uso del espacio mental y de cómo un experto ocupará
menos espacio en su memoria de trabajo, dejando mayor espacio
para procesar información. El profesor tiene el desafío de trabajar con
conceptos definidos de manera clara, considerar el orden del nuevo
conocimiento buscando conectarlo con el conocimiento que ya tiene
el estudiante. Desde este enfoque teórico emerge el conocido y
necesario concepto de metacognición, destacándose la importancia
de la autorregulación en el aprendizaje, en que el monitoreo y la
evaluación de los nuevos conocimientos son determinantes para
consolidar los nuevos aprendizajes.
Por último, el constructivismo, enfoque representado principalmente
por Piaget (una mirada más individual) y Vygotski (una mirada más
social), focaliza el aprendizaje en el estudiante que construye su
conocimiento de manera activa, en el que el ambiente seguirá
jugando un papel relevante, tanto para que el estudiante vivencie
directamente un conflicto cognitivo (conocimiento nuevo con
conocimiento o esquemas previos) como para que actúen sus propios
mediadores a través de pares o un profesor, facilitando el movimiento
en la zona de desarrollo próximo (entre el desarrollo real y potencial



que tiene cada estudiante), es decir, estimulando o permitiendo el
aprendizaje. Aquí el rol del profesor es clave para mediar la
interacción del alumno con el ambiente y con las personas. También
se reconoce la importancia del lenguaje como una herramienta que
facilita la transformación del mundo interno. El profesor debe tomar
conciencia de que cada alumno construye el nuevo conocimiento a
partir de sus experiencias o conocimientos previos. Incluso debe
saber que los conocimientos previos (difíciles de mover) influirán en la
construcción de los conocimientos nuevos.
Como se dijo al principio del capítulo, teniendo como base las teorías
expuestas, la consideración del desarrollo y la necesidad de generar
indicadores claros para evaluar el progreso de los aprendizajes ha
surgido una serie de taxonomías y clasificaciones que ayudan a
posicionar los aprendizajes en un continuo de complejidad y, de esta
forma, definir si lo que estamos enseñando y evaluando es
consistente con la edad y el desarrollo de nuestros estudiantes.

 TAXONOMÍAS DE PROGRESO
Una taxonomía es un marco de clasificación que refleja los patrones
comunes de uno o varios aspectos de un organismo, sujeto u objeto y
que se construye a través de la sistematización de múltiples
observaciones que permiten generar tipologías a partir de dichos
patrones o características (Enghoff, 2009).
En el caso de las taxonomías de progreso, describen tipos de
conductas, de aprendizaje y desempeños que deseamos que los
estudiantes desarrollen o realicen; enumeran niveles genéricos de
complejidad que pueden ser usados para clasificar e interpretar tanto
los requerimientos de la tarea que se le solicitará al estudiante como
la respuesta de este en dicha tarea (Hutchinson, Francis & Griffin,
2014). Tienen como función determinar de forma precisa aprendizajes
que deben ser logrados por los estudiantes, y son usadas para
identificar diferentes etapas del desarrollo y del aprendizaje para así
entregar una herramienta que permita distinguir resultados de
aprendizajes particulares (O’Neill & Murphy, 2010). La principal



ventaja de estas taxonomías es que por su carácter genérico pueden
ser utilizadas en diferentes situaciones, sin embargo, tienen la de que
pueden ser usadas de forma inapropiada malinterpretando la
progresión de desarrollo y con esto, limitando el crecimiento de los
estudiantes. Haremos énfasis en este aspecto más adelante.
Se han definido distintas taxonomías en el ámbito de la educación
escolar y universitaria. Las más conocidas y usadas en evaluación
son la de Bloom, Englehart, Furst, Hill y Krathwohl (1956), que aborda
tres dominios (cognitivo, afectivo y psicomotor); la revisión del
dominio cognitivo realizada por Anderson et al. (2001); la de Marzano
y Kendall (2007, 2008), que considera tres dominios (de
conocimiento, de procesos mentales y de procesos psicomotores), y
la S.O.L.O. (Biggs & Collins, 1982), que considera un escalamiento
cuantitativo y cualitativo de los aprendizajes y se ha utilizado más
para evaluar competencias en el contexto universitario.

TAXONOMÍA DE BLOOM ET AL. (1956) REVISADA POR
ANDERSON ET AL. (2001)
Esta taxonomía se basa en la propuesta original de Bloom et al.
(1956) y aborda el dominio cognitivo dividiéndolo en dos dimensiones
(procesos cognitivos y conocimientos); por una parte presenta seis
niveles asociados a los procesos cognitivos que un estudiante ejecuta
en una tarea evaluativa (ver tabla 1) y, por otra, desagrega el tipo de
conocimiento que está en juego asociado a dicha tarea. Esta
distinción permite elaborar objetivos de aprendizaje y de evaluación
más precisos y, de esta manera, diseñar tareas evaluativas que
evidencien con mayor cercanía los aprendizajes de los estudiantes. Si
bien ambas dimensiones se presentan en un continuo de
complejidad, los desempeños de los alumnos pueden no ser lineales,
es decir, un estudiante que hace una tarea asociada a análisis no
necesariamente realiza de forma previa procesos de aplicación, lo
mismo con el tipo de conocimientos: un estudiante que utiliza
conocimiento metacognitivo no necesariamente tiene dominio de los
conocimientos procedimentales asociados a la tarea.



En la revisión realizada por Anderson et al. (2001) se señala que la
desagregación en la dimensión de procesos cognitivos no es
suficiente para clasificar correctamente los desempeños de los
estudiantes y se agrega la dimensión de conocimiento, que presenta
cuatro categorías: conocimiento factual, conceptual, procedimental y
metacognitivo (tabla 2).
Esta definición de procesos cognitivos y tipos de conocimientos
permite una formulación más precisa de los objetivos o metas de
aprendizaje que se espera que los estudiantes logren y, con esto, la
elaboración de tareas evaluativas también se facilita, logrando así un
alineamiento curricular (Anderson, 2002) o alineamiento constructivo
(Biggs & Tang, 2011), que consisten en que haya coherencia entre
los objetivos establecidos, lo que se enseña y lo que se evalúa. En la
tabla 3 se presentan ejemplos de desempeños asociados a cada
cruce de dimensión cognitiva y tipo de contenido. Resaltamos esto
porque se tiende a pensar que los conocimientos factuales solo se
asocian a la habilidad cognitiva de recordar, no obstante, se pueden
aplicar a procesos cognitivos más complejos.
Para utilizar correctamente los dominios, Hutchinson et al. (2014)
señalan que el docente debe definir una o varias hipótesis de
progresión respecto de cómo el estudiante irá avanzando en la meta
de aprendizaje. Estas hipótesis corresponden a la definición que hace
un profesor de cómo debería ser la progresión del aprendizaje o
desempeño en una tarea determinada a partir de su conocimiento
sobre el contenido, adaptando alguna taxonomía genérica a la tarea
específica. Se puede hacer la progresión utilizando la taxonomía
completa o solo lo que el docente considera que efectivamente se
podrá observar en el desempeño de los estudiantes. Un ejemplo de
hipótesis de progresión para la escritura de una carta utilizando la
taxonomía de Bloom et al. (1956) revisada por Anderson et al. (2001)
se presenta en la tabla 4.



TABLA 1: Descripción de los niveles de la dimensión de procesos cognitivos

Nivel
cognitivo

Descripción Categorías Ejemplo de
desempeño

Sugerencias de
verbos

Conocer Los estudiantes recuperan
información relevante desde la
memoria de largo plazo.
Reconocen o evocan
información, ideas y principios
en forma similar a la que ellos
aprendieron.

Reconoce Reconocer las
fechas de
acontecimientos
importantes en la
historia de su país.

Distingue,
identifica,
subraya, señala.

Evoca Evocar las fechas de
acontecimientos
importantes en la
historia de su país.

Recita, recuerda,
rememora,
reproduce.

Lista Nombra los
alimentos de un
grupo en la pirámide
alimentaria.

Anota, cita,
registra, enumera,
rotula, nombra,
ordena.

Comprender Los estudiantes construyen
significados a partir de lo que se
les enseñanza, mediante la
comunicación oral, escrita y
gráfica.
Traducen, comprenden e
interpretan información basados
en aprendizajes previos.

Interpreta Parafrasear
discursos y
documentos
importantes.

Clarifica,
parafrasea,
representa,
traduce.

Ejemplifica Dar ejemplos de
varios estilos
pictóricos.

Ilustra,
ejemplifica.

Clasifica Clasificar tipos de
metales.

Categoriza,
subsume.

Resume Escribir un breve
resumen de los
hechos retratados en
un documental.

Extracta,
generaliza.

Infiere En el aprendizaje de
una lengua
extranjera, inferir
principios
gramaticales a partir
de ejemplos.

Concluye,
extrapola,
interpola, predice.

Compara Comparar hechos
históricos con
situaciones
contemporáneas.

Contrasta, mapea,
establece
correspondencias.

Explica Explicar las causas
de determinados
hechos importantes
del siglo XVIII en
Francia.

Explica, relata,
formula,
establece,
manifiesta.

Aplicar Los estudiantes llevan a cabo o
usan un procedimiento en una
situación dada.

Ejecuta Dividir un número
entero por otro,
ambos de varias

Aplica, lleva a
cabo.



Seleccionan, transfieren y usan
datos y principios para
completar un problema o tarea.

cifras.

Implementa Determinar en qué
situaciones es
aplicable la segunda
ley de Newton.

Aplica, utiliza.

Analizar Los estudiantes descomponen
el material en sus partes
constituyentes determinando de
qué manera se relacionan unas
con otras y con una estructura o
propósito general.
Distinguen, clasifican y
relacionan los supuestos,
hipótesis, la evidencia o la
estructura de un estamento o
pregunta.

Diferencia Distinguir entre los
números relevantes
e irrelevantes en un
problema
matemático
expresado con
palabras.

Diferencia,
discrimina,
distingue, enfoca,
selecciona,
separa.

Organiza Estructurar los
hechos de una
descripción histórica
en acontecimientos a
favor y en contra de
una determinada
explicación histórica.

Integra,
esquematiza,
estructura, analiza
sintácticamente,
ordena.

Atribuye Determinar el punto
de vista del autor de
un ensayo en
función de su
perspectiva política.

Deconstruye,
distingue,
determina.

Evaluar Los estudiantes hacen juicios,
aprueban o critican basados en
criterios y estándares
específicos.

Comprueba Determinar si las
conclusiones de un
científico se deducen
de hechos
observados.

Chequea,
coordina, detecta,
monitorea,
verifica, valida,
diagnostica.

Critica Juzgar cuál de los
métodos
presentados es el
mejor para resolver
un problema dado.

Juzga, califica,
atribuye,
argumenta, critica,
convence.

Crear Los estudiantes reúnen
elementos para formar un todo
coherente o funcional;
reorganizan elementos en un
nuevo modelo o estructura.
Originan, integran y combinan
ideas en un producto, plan o
propuesta que son nuevos para
ellos.

Genera Generar hipótesis
que expliquen un
determinado
fenómeno.

Hipotetiza,
integra, combina,
reorganiza.

Planifica Planificar un
documento de
investigación sobre
un tema histórico
dado.

Planea, diseña,
planifica, prepara.

Produce Construir hábitats
para unas especies y
propósitos
determinados.

Construye,
inventa, elabora,
produce.

Adaptado de Anderson et al. (2001)



TABLA 2: Descripción de las categorías de la dimensión de conocimiento

Conocimiento Descripción Categorías Ejemplos

A.
Factual

Conocimiento de terminología, detalles y
elementos específicos. Son fragmentos de
información aislados que no necesariamente
“encajan” dentro de una perspectiva disciplinar
más amplia o más sistemática.

A1.
Conocimiento de
terminología.

• Vocabulario
técnico.

• Símbolos
musicales.

• Símbolos
matemáticos.

• Estructura
química de un
compuesto.

A2.
Conocimiento de
detalles y
elementos
específicos.

• Principales
recursos
naturales.

• Fuentes fiables
de
información.

• Autor de una
obra.

• Nombre de un
personaje.

B. 
Conceptual

Refiere al “qué” de un contenido. Conocimiento de
clasificaciones, categorías, principios,
generalizaciones, teorías, modelos y estructuras.

Son formas de conocimiento organizadas y
complejas; los hechos o fragmentos de información
se integran y organizan sistemáticamente de forma
disciplinar o útil.

Supone la interrelación de elementos básicos en
una estructura mayor que los habilita para que
actúen funcionalmente.

B1.
Conocimiento de
clasificaciones y
categorías.

• Períodos
geológicos.

• Clasificación
de los seres
vivos.

• Tipos de
textos.

B2.
Conocimiento de
principios y
generalizaciones.

• Teorema de
Pitágoras.

• Ley de la
oferta y la
demanda.

• Ley de
conservación
de la materia.

• Reglas
ortográficas.

B3.
Conocimiento de
teorías, modelos
y estructuras.

• Teoría de la
evolución de
Darwin.

• Estructura del
Congreso.

• Modelos
atómicos.

• Estructura de
un cuento o
una noticia.

C.
Procedimental

Conocimiento de serie o secuencia de pasos a
seguir para realizar algo, supone el “cómo” hacer

C1.
Conocimiento de

• Pasos para
pintar con



un determinado proceso, discriminando las
condiciones más apropiadas para llevarlo a cabo.
Representa solo el conocimiento de los procesos,
no su puesta en práctica real.

habilidades y
algoritmos
específicos de la
asignatura.

acuarela.
• Secuencia

para realizar
un salto alto.

• Algoritmo de la
división por
números
enteros.

C2.
Conocimiento de
técnicas y
métodos
específicos de la
asignatura.

• Técnicas de la
entrevista.

• Método
científico.

• Ubicación de
coordenadas
en un mapa.

• Análisis de
fuentes
históricas.

• Producción de
un texto
argumentativo.

C3.
Conocimiento de
criterios para
determinar
cuándo utilizar
los
procedimientos
apropiados.

• Criterios
usados para
determinar
cuándo aplicar
un
procedimiento
relacionado
con la
segunda ley
de Newton.

• Criterios para
determinar
qué escala o
tipo de gráfico
emplear según
los datos.

D.
Metacognitivo

Conocimiento de cognición en general, así como la
conciencia y conocimiento de su propia cognición.
Incluye el conocimiento de las estrategias
generales para aprender, pensar y resolver
problemas (conocimiento estratégico), el
conocimiento de la dificultad de una tarea cognitiva
y de las demandas que puede requerir, y el
conocimiento de los propios puntos fuertes y
débiles en relación con la cognición y el
aprendizaje (autoconocimiento).

D1.
Conocimiento
estratégico.

Conocimiento
de:

• Organizadores
gráficos para
ordenar la
información.

• Varias
estrategias
mnemotécnicas
para
memorizar
información.

• Estrategias de
planificación y
establecimiento
de metas para
la lectura de
un libro.



D2.
Conocimiento
sobre las tareas
cognitivas,
incluido el
conocimiento
contextual y el
conocimiento
condicional
adecuados.

Conocimiento
sobre:

• La memoria
que requieren
los distintos
tipos de
ítemes de
prueba.

• Las demandas
cognitivas que
exige un
ensayo o un
resumen.

• Las normas
sociales,
convencionales
y culturales de
ámbito local y
general.

D3. Autocono-
cimiento

• Conocimiento
de las
capacidades
propias para
realizar una
tarea
específica
acorde a la
realidad.

• Conciencia del
nivel de
conocimiento
propio.

• Conocimiento
del interés
personal que
se tiene en
una tarea.

Adaptado de Anderson et al. (2001)



TABLA 4: Hipótesis de progresión de la escritura de una carta usando la taxonomía de Bloom et al.
(1956), revisada por Anderson et al. (2001)

NIVEL DESEMPEÑO QUE DEMUESTRA EL CONOCIMIENTO



Crear Escribe una carta con un tema libre.

Evaluar Chequea la calidad de su carta a partir de la pauta dada en clases, 
identificando fortalezas y debilidades.

Analizar Revisa una carta y reconoce los elementos de su estructura.

Aplicar Escribe una carta con un tema dado por la profesora al curso.

Comprender Describe los elementos centrales de la estructura de una carta.

Recordar Lista las partes de una carta.

DOMINIO AFECTIVO DE LA TAXONOMÍA DE KRATHWOHL,
BLOOM Y MASIA (1964)
Este dominio fue elaborado por Krathwohl et al. (1964) y, a pesar del
tiempo transcurrido, no ha sido modificado. Aborda los aprendizajes
socioafectivos y valóricos de los estudiantes, describiendo etapas
actitudinales a través de las cuales estos se mueven cuando están
adquiriendo nuevas ideas, hábitos o conductas (Hutchinson et al.,
2014). En esta taxonomía se plantea una graduación de la
interiorización de una actitud, valor o apreciación que se evidencia en
el cambio de conducta de un mismo estudiante. Esta taxonomía
supone que una persona actúa consistentemente con los valores
internalizados; si bien sabemos que no siempre ocurre así en las
etapas intermedias de adquisición de un valor, esta clasificación
ayuda a generar tareas evaluativas en las que los estudiantes
demuestren su nivel de apropiación. Se ha descrito ampliamente en la
literatura que los componentes afectivos y motivacionales son claves
en el aprendizaje de los estudiantes (p. ej. Bandura & Cervone, 1983;
Morgan, Bourke & Thompson, 2001), no obstante, este dominio ha
sido puesto en un lugar secundario en las distintas asignaturas,
relegado a un conjunto de habilidades genéricas también llamadas
relacionales o “blandas”, cuyo desarrollo no es evaluado. El
currículum escolar plantea en las distintas asignaturas un desglose de
actitudes y habilidades afectivas que se espera desarrollen los
estudiantes y esta taxonomía aporta a la operacionalización de estas
para evaluarlas. Los autores reconocen cinco niveles de progresión,
los cuales se presentan en la tabla 5.





La evaluación del dominio afectivo no es fácil, ya que siempre va
unida al ámbito cognitivo a través de la forma en que el estudiante



procesa la información que recibe, y la única manera en que el
profesor puede evaluarlo como agente externo es mediante la
observación de sus conductas. No obstante, el uso de esta taxonomía
permite definir la progresión de conductas que evidencien la
adquisición y desarrollo de valores, hábitos y actitudes que están
aprendiendo los estudiantes y que guían sus acciones. Analicemos un
ejemplo usando el objetivo actitudinal de Ciencias Naturales:
“Demostrar curiosidad e interés por conocer seres vivos, objetos y/o
eventos que conforman el entorno natural” (tabla 6). En él podemos
ver que la taxonomía nos ayuda a definir de forma más clara una
progresión en cuanto a complejidad o interiorización de la actitud, y
los verbos propuestos apoyan la definición de las conductas
observables mediante las cuales vamos a monitorear el desarrollo de
dicha actitud. Hay que recalcar que el desarrollo puede tener distintos
tiempos, por lo que algunos estudiantes (o todos) podrían no alcanzar
el nivel más alto. Aquí es el docente quien, en función de la
complejidad de la actitud y las características e intereses de los
alumnos, debe definir cuál es su expectativa de desarrollo para un
período de tiempo delimitado y comunicarles a sus estudiantes estas
metas. Una actividad que podría motivarlos es pegar la progresión en
la pared de la sala y que cada alumno se vaya autoevaluando
respecto de su progreso, usando algún marcador con su nombre.

TABLA 6: Ejemplo de hipótesis de progresión del dominio afectivo para la actitud “Demostrar
curiosidad e interés por conocer seres vivos, objetos y/o eventos que conforman el entorno
natural”

NIVEL DESEMPEÑO QUE DEMUESTRA EL CONOCIMIENTO

Recepción Escucha a su profesor/a cuando da información de los hábitats y su relación con
la vida de los animales.

Respuesta Realiza las guías de clases asociadas a los hábitats y pregunta elementos
específicos para profundizar en la información.

Valoración Reconoce ante sus compañeros que no le gusta que el ser humano esté
destruyendo el hábitat de los animales y que quisiera poder hacer algo.

Organización y
conceptualización

Discute con sus compañeros sobre formas de conocer más sobre el hábitat de
animales en peligro de extinción y todos acuerdan investigar sobre uno de ellos.

Caracterización e
internalización de

Voluntariamente busca información sobre fundaciones de protección del animal
definido e invita a sus compañeros a realizar una actividad de apoyo (colecta,



valores carta, etc.).

Dominio psicomotor de la taxonomía de Krathwohl et al. (1964)

DOMINIO PSICOMOTOR DE LA TAXONOMÍA DE SIMPSON (1972)
La taxonomía de Simpson (1972) fue creada para abordar aspectos
educativos del currículum que no estaban cubiertos en los dominios
cognitivos y afectivos, y ha sido utilizada ampliamente en educación
física y en educación técnica y profesional (Seidel, Perencevich &
Kett, 2005). Si bien no existe una definición única respecto de lo que
se entiende por aprendizaje psicomotor o habilidad perceptivo-
motora, hay un consenso en que se refiere a acciones que implican
que el estudiante debe manipular, mover objetos o controlar partes
del cuerpo y cuyo desempeño se refleja en movimientos (Adams,
1987; Rosenbaum, Carlson & Gilmore, 2001; Seidel et al., 2005;
Singer, 1980). Estas acciones y movimientos pueden implicar
motricidad gruesa, es decir, movimientos amplios que involucran
desplazamiento por parte del estudiante, como saltar en un pie,
tocarse los hombros con las manos, correr de un lugar a otro, o
pueden ser de motricidad fina, lo que implica coordinación y precisión
en el movimiento, como abrochar un botón, pintar sin salirse del
borde, poner una cantidad específica de líquido usando una pipeta o
trazar una línea en un papel milimetrado.
En cualquier caso, las habilidades motoras requieren una alta
demanda cognitiva en el procesamiento de la información mientras el
estudiante aprende y las automatiza, por lo que el dominio cognitivo
siempre está presente en una tarea psicomotora (Ackerman &
Cianciolo, 2000; Adams, 1987). A medida que el alumno va
automatizando la habilidad, la demanda cognitiva decrece, ya que
utilizará los heurísticos1 pertinentes a la situación; no obstante, la
transferencia a largo plazo requiere que el estudiante procese
cantidades significativas de información para construir patrones a
partir de su experiencia en diversas situaciones y en múltiples
contextos (Seidel et al., 2005). El ejemplo más común en que se
visualiza esta transferencia en el largo plazo es andar en bicicleta: en
general uno aprende cuando es niño y aunque haya pasado mucho



tiempo, nos subimos a una bicicleta y comenzamos a pedalear sin
mayores complicaciones, pero para lograr esto se requirió muchas
horas de práctica y que usáramos distintas bicicletas a lo largo de
nuestra vida y que anduviéramos por terrenos de diferentes tipos.
Así, para automatizar un aprendizaje psicomotor se requiere que el
estudiante tenga múltiples oportunidades para practicar y avanzar en
la adquisición de la habilidad, ya que cada nueva situación implica
que vuelva al nivel inicial en una lógica circular de progresión. Por
ejemplo, cuando un alumno practica un deporte en equipo, cada
partido implica un nuevo aprendizaje, en los entrenamientos se
practican jugadas predefinidas para hacerlas cada vez más
automáticas, pero al enfrentarse a un oponente, hay elementos que
son contingentes, impredecibles con anterioridad y, por lo tanto, se
puede volver a un dominio inicial de la habilidad en esa situación
específica. La experiencia de aprendizaje de las habilidades motoras
va mucho más allá del contexto escolar y la vivimos en forma
cotidiana, como cuando escribimos en un computador, nuestra
velocidad para mecanografiar puede ser cada vez mayor mientras
más practicamos, llegando incluso a tener memorizado el teclado y no
necesitar mirar o pensar dónde presionar al escribir, pero si nos
cambian el equipo y el teclado tiene otra configuración, cometeremos
muchos errores y necesitaremos mayor concentración (demanda
cognitiva) para recordar las teclas que ahora son diferentes y poder
escribir sin mayores problemas.
La propuesta de Simpson (1972) con las dimensiones de la
taxonomía del dominio psicomotor ordena el desarrollo de estos
aprendizajes psicomotores en una progresión de siete niveles
asociada a la automatización y complejización de los procesos
motores (tabla 7).

TABLA 7: Descripción de los niveles de la taxonomía de Simpson (1972) para el dominio
psicomotor

Nivel Características Ejemplos de
desempeño Sugerencias de verbos

• Observa un



Percepción
Observación

El estudiante usa sus sentidos para
obtener claves que guíen la acción: va
desde la conciencia del estímulo hasta la
traducción de la percepción de la señal a
la acción.

procedimiento.
• Identifica una

herramienta o
material.

• Selecciona un
material entre
un grupo.

Observa, escucha, elije,
describe, detecta,
diferencia, distingue,
identifica, aísla,
relaciona, selecciona,
separa.

Preparación
El estudiante está mental, física y
emocionalmente preparado para realizar
la acción.

• Manipula el
material o
herramienta
sin usarlo.

• Realiza partes
de la acción.

Comienza, muestra,
explica, mueve, procede,
reacciona, responde.

Respuesta
guiada
Manipulación

Conocimiento de los pasos requeridos
para realizar una tarea: incluye imitación y
ensayo y error.

• Realiza la
acción
siguiendo
instrucciones,
pero necesita
una
demostración
o guía.

Copia, sigue, reproduce,
evidencia, reacciona,
responde.

Mecanización
El estudiante realiza tareas y acciones de
manera cotidiana. Es una etapa
intermedia en que va creciendo la
eficiencia, la habilidad y la confianza.

• Opera
herramientas o
materiales de
forma
competente.

• Ensambla un
material de
laboratorio.

• Organiza los
materiales
para hacer un
grabado.

• Realiza un
salto en
caballete con
imprecisiones
en la carrera.

Organiza, manipula,
ensambla, calibra,
construye, desmantela,
despliega, fija, muele,
calienta, mide, repara,
mezcla, organiza,
esboza.

Respuesta
compleja
* La diferencia
con el nivel
anterior es
precisión y
rapidez.

El estudiante ha desarrollado la habilidad
y la ejecución es automática, rápida y
precisa, o con pequeñas vacilaciones. Las
acciones involucran patrones complejos
de movimiento.

• Opera
herramientas y
materiales con
precisión.

• Realiza un
salto en
caballete
correctamente.

Organiza, manipula,
ensambla, construye,
calibra, desmantela,
exhibe, fija, muele,
calienta, mide, mezcla,
dibuja.

• Mezcla colores
para generar
el que no tiene
en una clase
de arte.



Adaptación

El estudiante tiene desarrollada la
habilidad y puede modificar patrones de
movimiento para dar cuenta de
situaciones problemáticas o nuevas sin
guía.

• Cambia o
agrega un
ingrediente de
una receta
para mejorar
el sabor.

• Planifica los
trabajos en
una obra de
teatro escolar.

Reorganiza, modifica,
reordena, internaliza,
adapta, altera, revisa,
varía, planifica.

Creación

El estudiante ha internalizado el dominio
automático de la habilidad, crea nuevos
patrones de movimiento para dar cuenta
de situaciones problemáticas o nuevas,
crea nuevas tareas que incorporan lo
aprendido.

• Evalúa
resultados de
un
procedimiento.

• Incorpora los
errores
detectados en
una acción en
la vez
siguiente.

• Diseña una
coreografía.

• Improvisa para
solucionar un
problema.

Compone, construye,
diseña, inicia, crea,
arregla, combina,
compone, diseña,
origina, realiza,
improvisa.

Adaptado de Ferris y Aziz (2005); Kasilingam, Ramalingam y Chinnavan (2014)

A partir de esta taxonomía, Dave (1975) realizó una propuesta,
reduciéndola a cinco niveles:

Imitación: fusiona las dos primeras dimensiones de la original
(observación y preparación) y agrega que el desempeño puede ser
de baja calidad, con lo que se amplía de una manipulación parcial a
una realización completa, pero cuyo resultado da cuenta de un
desarrollo deficiente, que lo sitúa en un nivel inicial (ej. copiar una
obra de arte).
Manipulación: es similar a la tercera dimensión (respuesta guiada),
sin hacer modificaciones; supone la realización de la tarea
utilizando algún apoyo (ej. crear una obra después de tomar clases
o leer instrucciones).
Precisión: fusiona la cuarta y quinta dimensión (mecanización y
respuesta compleja) haciendo referencia a la adquisición gradual



de la exactitud y disminución de los errores (ej. tocar y ajustar una
canción en guitarra hasta que esté “a punto”).
Articulación: es similar a la sexta dimensión de la original
(adaptación); refiere a la coordinación de una serie de acciones que
funcionan armónicamente y con consistencia interna (ej. producir
un cortometraje que incorpore imágenes como fotos y videos, que
tenga música y cambios de color).
Naturalización: es similar a la última dimensión original (creación);
supone que el desempeño comienza a ser natural y la persona no
necesita pensar en la tarea motora que está realizando (ej. un
bailarín profesional, un concertista de guitarrista).

Cualquiera de estas taxonomías que se utilice apunta a describir una
progresión del dominio de una habilidad psicomotora, que permite al
docente graduar una meta de aprendizaje en desempeños
intermedios y monitorear así a sus estudiantes desde que están
comenzando a adquirir la habilidad hasta que son expertos o la han
automatizado. Veamos ahora un ejemplo de hipótesis de progresión
para el objetivo de aprendizaje de Música “Cantar al unísono y tocar
instrumentos de percusión convencionales y no convencionales”
(tabla 8).

TABLA 8: Ejemplo de hipótesis de progresión del dominio psicomotor 
para Música

NIVEL DESEMPEÑO QUE DEMUESTRA EL DESARROLLO DE LA HABILIDAD

Percepción
Observación

Percibe visual y auditivamente cómo se tocan distintos instrumentos de percusión como
forma de acompañamiento vocal.

Preparación Manipula instrumentos de percusión, convencionales y no convencionales, sin realizar
una ejecución rítmica.

Respuesta
guiada
Manipulación

Sigue instrucciones para tocar un instrumento de percusión, convencional o no
convencional, y ensaya el uso del instrumento según las indicaciones recibidas.

Mecanización Toca el instrumento de percusión y canta al mismo tiempo, cometiendo errores en su
ejecución o dejando de realizar una de las acciones en algunos momentos.

Respuesta
compleja

Toca el instrumento de percusión y canta al mismo tiempo, sin errores en su ejecución.



Adaptación Realiza pequeños arreglos con el instrumento de percusión y/o la voz, modificando uno
de los medios expresivos.

Creación Crea una línea melódica y su respectivo acompañamiento rítmico para tocar un
instrumento de percusión y cantar al mismo tiempo.

INTEGRANDO LOS TRES DOMINIOS TAXONÓMICOS EN UNA
TAREA
Si miramos los objetivos de aprendizaje de Ciencias Naturales,
podemos ver que se espera el desarrollo de habilidades científicas
que implican poner en juego los tres dominios descritos
anteriormente, pero no todos se presentan con el mismo peso ni la
misma temporalidad dentro de una actividad concreta. Como los
conocimientos en la realidad no están separados y como los docentes
esperamos que nuestros estudiantes aprendan de forma integrada los
contenidos, lo ideal es diseñar tareas evaluativas que efectivamente
permitan que los alumnos demuestren su nivel de desarrollo o
aprendizaje desde una mirada multidimensional. En la figura 1 se
puede observar la estructura de una actividad que implica enseñar
primero el contenido disciplinar que está a la base (conceptos
científicos por trabajar) y explicar la actividad de laboratorio que
realizarán, en la cual los estudiantes deben trabajar en duplas. Puesto
que está intencionado como aprendizaje también el trabajo en equipo,
se deben explicar los aspectos que se espera observar en la dinámica
de trabajo (dominio afectivo). El docente debe monitorear que ambos
aprendizajes sean comprendidos por los alumnos, de lo contrario la
actividad puede fracasar. Posteriormente realizan las acciones de
preparación del material de laboratorio y la ejecución del experimento
(dominio psicomotor), y sintetizan su trabajo en un informe que luego
presentan al curso. El dominio cognitivo está en todas las etapas del
proceso de aprendizaje, ya que los estudiantes solo serán capaces de
aplicar bien sus habilidades manuales (dominio psicomotor) después
de haber adquirido el conocimiento e información conceptual (dominio
cognitivo). Del mismo modo, el dominio afectivo asociado al objetivo
de aprendizaje de trabajo en equipo estará presente en toda la
actividad. Respecto de la evaluación, según sea la etapa de la



actividad, se deben monitorear o certificar los aprendizajes
esperados. En la figura 1 se muestra la estructura y los posibles
momentos de evaluación.

FIGURA 1: Ejemplo de integración de los tres dominios de la taxonomía de Bloom et al.
(1956) en una actividad de laboratorio de Ciencias

TAXONOMÍA STRUCTURE OF OBSERVED LEARNING OUTCOMES
(S.O.L.O.)
Esta taxonomía fue elaborada por Biggs y Collins (1982) y ha sido
utilizada principalmente en educación superior, aun cuando hoy en
día la educación escolar supone el desarrollo de competencias o



aprendizajes complejos, esta taxonomía es una buena opción para
ordenar los desempeños de los estudiantes. Los autores plantean que
a medida que los alumnos van consolidando sus aprendizajes, van
avanzando en cinco niveles de complejidad estructural crecientes.
Biggs (1992) señala además que hay dos tipos de cambios que se
pueden observar en el desarrollo de un aprendizaje: los cuantitativos,
referidos al aumento en la cantidad de detalles que un estudiante
incluye en su respuesta, y los cualitativos, que refieren a la forma en
que el estudiante va integrando estos detalles en un modelo
estructural. Los niveles cuantitativos se producen primero y luego el
aprendizaje va cambiando cualitativamente.
Bajo esta premisa se plantea la taxonomía S.O.L.O. (por su sigla en
inglés, Structural Outcomes Learning Observed), que proporciona, por
una parte, una forma sistemática de jerarquizar en modo creciente el
desempeño de un alumno a medida que avanza en el desarrollo de
un aprendizaje y, por otra, puede orientar la formulación de objetivos
de aprendizaje para su enseñanza y su posterior evaluación. Se
presentan cinco niveles que describen el desempeño desde un
novato hasta un experto (figura 2). La tabla 9 muestra la descripción
de los niveles, ejemplos de una progresión de desempeños y una
propuesta de verbos para guiar la formulación de objetivos o
indicadores de evaluación.
Como podemos ver en el ejemplo de la tabla 9, la progresión de la
complejidad en el aprendizaje está referida a la respuesta que da un
estudiante, en este caso, a una pregunta. Es importante tener en
cuenta que dicha respuesta puede parecer, en estructura, de nivel
más complejo de lo que en realidad es si durante la clase se le
enseñaron las relaciones entre los conceptos de forma explícita o se
hizo una abstracción desde elementos específicos hasta
generalizaciones teóricas o predicciones, entonces debemos tener
especial cuidado con la tarea evaluativa, ya que los estudiantes
estarán repitiendo una respuesta que ya fue elaborada previamente
en la clase y, por tanto, el nivel de complejidad será más bajo de lo
que se esperaba.



TABLA 9: Taxonomía S.O.L.O. (Biggs & Collins, 1982)

Cambio Niveles Descripción Ejemplo progresión de desempeño Verbos

Cuantitativo

Preestructural

El estudiante no
ha entendido
realmente el
tema o tarea,
utiliza una
manera
demasiado
simple de
hacerla, o la
realiza de forma
inapropiada, sin
conocimientos
en el área.

Frente a la pregunta ¿Cuál es la
diferencia entre los distintos géneros
narrativos?, la respuesta es un
vaciado de ideas inconexas en las que
utiliza lenguaje disciplinar de forma
inapropiada o básica.

(No hay
verbos
porque no se
considera un
nivel de
desempeño).

Uniestructural

El estudiante
solo conoce un
aspecto
relevante del
área o temática
abordada.

Frente a la pregunta ¿Cuál es la
diferencia entre los distintos géneros
narrativos? solo define qué son los
géneros narrativos o solo hace
referencia a uno de ellos (ej. la
novela).

Lista,
nombra,
memoriza,
identifica.

Multiestructural

El estudiante
conoce y utiliza
aspectos
relevantes de la
tarea, pero los
trata de forma
independiente y
aditiva.

Frente a la pregunta ¿Cuál es la
diferencia entre los distintos géneros
narrativos? define cada uno,
evidenciando dominio conceptual,
pero no los compara.

Describe,
enumera,
clasifica,
combina.

Cualitativo

Relacional

El estudiante
integra los
aspectos
relevantes del
tema o tarea en
una estructura
coherente. Este
nivel es lo que
normalmente se
entiende por una
adecuada
comprensión del
contenido.

Frente a la pregunta ¿Cuál es la
diferencia entre los distintos géneros
narrativos? presenta características
que los diferencian, utilizando criterios
de comparación y conectores como
“mientras que”, “en cambio”, que
denotan relación entre los conceptos.

Analiza,
explica,
integra.

Abstracción
ampliada

El estudiante
integra los
aspectos
relevantes de la
tarea en una
estructura y los
conceptualiza en

Frente a la pregunta ¿Cuál es la
diferencia entre los distintos géneros
narrativos?, el estudiante da una
respuesta relacional pero plantea
posibles explicaciones contextuales
para ciertos subtipos de géneros
narrativos. Ej., señala que las novelas

Predice,
refleja,



un nivel superior
de abstracción y
generalización
hacia un nuevo
tema o área de
contenido.

de ciencia ficción surgen masivamente
en Estados Unidos asociadas al
desarrollo de la carrera espacial y
argumenta que un nuevo boom se
podría dar nuevamente asociado al
desarrollo tecnológico actual.

teoriza.

FIGURA 2: Niveles de organización de la información según la taxonomía S.O.L.O.

 INDICADORES DE EVALUACIÓN Y DEFINICIÓN DE
TAREAS EVALUATIVAS
Las taxonomías no tienen un sentido en sí mismas, fueron diseñadas
como una forma de apoyar la formulación de objetivos de aprendizaje
y el alineamiento con las tareas que se utilicen para enseñar y evaluar
el logro de dichos aprendizajes (Anderson, 2005; Biggs & Tang,
2011). Así, contar con niveles que permitan desarrollar progresiones
de aprendizaje es de gran ayuda para la formulación de los objetivos,
pues permite al docente centrarse en qué y cómo deben aprender los



estudiantes y no solo en los temas que tiene que enseñar. Este giro
hacia el resultado del aprendizaje esperado es crucial hoy en
Educación, ya que obliga al docente a identificar la meta a la cual
quiere llevar a sus estudiantes, explicitando el contenido y en qué
nivel espera que este contenido se aprenda. Los objetivos o
resultados de aprendizaje “son declaraciones, escritas desde la
perspectiva de los estudiantes, que indican el nivel de comprensión y
desempeño que se espera lograr como resultado de participar en la
experiencia de enseñanza y aprendizaje” (Biggs & Tang, 2011, p.
100).
La estructura de redacción de un objetivo se basa en un “verbo + un
contenido + una condición o contexto” (Anderson, 2005; Goff et al.,
2015) (se ha omitido en la estructura de la oración el sujeto, ya que
siempre es “el estudiante”). El verbo debe ser una acción observable
que represente un conocimiento, una habilidad o un valor (Goff et al.,
2015) y tiene como función informar al alumno qué es lo que se
espera que realice con ese contenido disciplinar (Biggs & Tang,
2011). El contenido y la condición constituyen una declaración
específica del aprendizaje que debe ser demostrado (Goff et al.,
2015). Por ejemplo, el objetivo “Explica que una fracción representa la
parte de un todo de manera concreta, pictórica y simbólica” supone
que no solo el contenido de fracciones debe ser enseñado, también
se tienen que dar oportunidades al estudiante de aprender a explicar
qué representa una fracción, por lo que esta debe ser enseñada de
distintas maneras (concreta, pictórica y simbólica) y luego evaluar
dicho objetivo utilizando tareas que permitan al estudiante demostrar
que lo aprendió. Además, el verbo “explica” se sitúa según los
procesos cognitivos planteados por Anderson et al. (2001) en la
categoría “comprender” y el contenido “fracción” asociado a las
condiciones lo ubica en un conocimiento “conceptual”, lo que nos
permite visualizar la complejidad cognitiva del aprendizaje que
queremos potenciar.
Goff et al. (2015, p. 8) plantean que hay cuatro elementos que
constituyen el ABCD (por su sigla en inglés, Audience Behavior
Conditions Degree) a considerar en la formulación de un resultado de



aprendizaje: a) audiencia: ¿quién es el que aprende?, b) conducta:
¿qué será lo que ellos serán capaces de saber, valorar o hacer?, c)
condición: ¿bajo qué circunstancias/contexto ocurrirá el aprendizaje?
y d) grado: ¿cómo será el desempeño y en qué nivel?

 PROBLEMAS COMUNES EN LA FORMULACIÓN DE
OBJETIVOS Y RESULTADOS DE APRENDIZAJE
Los objetivos o resultados de aprendizaje esperados, y el desglose
que se haga de ellos en indicadores de logro, deben ser escritos
como conductas observables, medibles y posibles de alcanzar
durante un período de tiempo establecido. Formularlos no es fácil, ya
que se requiere una estructura específica y unos verbos que cumplan
con ciertos criterios, que sean suficientemente genéricos para dar
flexibilidad al docente en su enseñanza y posterior evaluación, pero
que no sean tan amplios que resulten ambiguos. A continuación se
analizan los tres principales problemas que se observan en su
formulación:

PROBLEMA 1: Utilización de verbos ambiguos. Los verbos con que
se inician los objetivos o resultados de aprendizaje deben ser
precisos. Utilizar verbos como “comprende” o “reflexiona” no orienta al
estudiante respecto de la actividad que debe realizar ni en qué nivel
se espera que se desarrolle un aprendizaje específico; además, no
son directamente observables, ya que aluden a comportamientos
internos y se necesitaría leer la mente del estudiante para poder
emitir un juicio sobre su aprendizaje. Cuando se le pregunta a un
docente ¿cómo sabes que tu alumno “comprendió” un contenido?, la
respuesta más común es “me explica, hace comparaciones, infiere,
describe…”, aquí es donde aparecen de forma natural los verbos que
reflejan conductas observables.
Potter y Kustra (2012) han definido un grupo de verbos y frases que
se utilizan habitualmente en la formulación de objetivos de
aprendizaje, pero que son ambiguos y no observables, y que
deberíamos erradicar de nuestro repertorio:



1) Comprende

2) Aprecia

3) Entiende

4) Capta

5) Sabe

6) Ve

7) Acepta

8) Conoce

9) Es consciente de

10) Tiene en cuenta

11) Aprende

12) Percibe

13) Valora

14) Consigue

15) Aprehende

16) Está familiarizado con

Cada taxonomía propone una lista de verbos que pueden ser
utilizados para formular objetivos de aprendizaje e indicadores de
logro, que constituyen un buen recurso, sin embargo, hay algunos
verbos que se repiten en más de un nivel, y es aquí donde el docente
debe discriminar a qué nivel corresponderán de acuerdo con la
complejidad del contenido que acompañe al verbo en la frase
(Anderson et al., 2001; Biggs & Collins, 1982).

PROBLEMA 2: En la formulación de los objetivos se confunden los
medios con los resultados que se espera alcancen los estudiantes. En
este caso, se formulan objetivos de aprendizaje que son actividades
de enseñanza o tareas evaluativas. Una característica de un buen
objetivo o resultado de aprendizaje es que sea suficientemente
genérico y, por lo tanto, el docente tenga múltiples formas de
enseñarlo y evaluarlo.
En la tabla 10 se presentan algunos ejemplos de resultados de
aprendizaje formulados como actividades y su propuesta como
objetivo de aprendizaje o indicador de logro. En el ejemplo 1 se puede
ver que el resultado de aprendizaje de Ciencias Naturales “Obtiene
información en internet sobre el aporte de algunos científicos
relevantes para la comprensión de los fenómenos del entorno” es una
actividad porque el foco no está puesto en que demuestre lo que
aprendió sobre el aporte de ciertos personajes al desarrollo de la
ciencia, sino en la búsqueda de información en internet; de esta
forma, el medio o estrategia de enseñanza pasa a ser el fin, con lo
que el propósito formativo curricular se desdibuja, además restringe
las opciones de búsqueda para los estudiantes solo a un recurso
digital y reduce las opciones de tareas evaluativas. Plantear el
resultado de aprendizaje como “Explica el carácter provisorio del



conocimiento científico, en base a investigaciones clásicas y
contemporáneas” sitúa el desempeño del estudiante en el foco central
de la asignatura y es suficientemente genérico como para que el
docente pueda utilizar diversas actividades para enseñarlo y también
múltiples tareas evaluativas.

TABLA 10: Características y ejemplos de una actividad y de un objetivo 
de aprendizaje

Actividad Objetivo de aprendizaje o indicador 
de logro

• Es específica.

• Tiene un momento puntual.

• Es el medio para evidenciar el indicador.

• Es genérico.

• Se evidencia en diferentes momentos.

• Es la conducta o desempeño que se va a
observar.

1) Obtiene información en internet sobre el aporte
de algunos científicos relevantes para la
comprensión de los fenómenos del entorno.

1) Explica el carácter provisorio del conocimiento
científico, en base a investigaciones clásicas y
contemporáneas.

2) Responde la pauta de observación diseñada
previamente.

2) Utiliza distintos sistemas de registro para
observar un fenómeno natural.

3) Participa en una conversación en pequeños
grupos basada en información recabada sobre la
contaminación ambiental durante la clase.

3) Interactúa de acuerdo con las convenciones
sociales en diferentes situaciones utilizando
contenido disciplinar en su argumentación.

4) Formula preguntas para aclarar algunos
elementos de la civilización griega de la
Antigüedad.

4) Reconoce aspectos cotidianos de la civilización
griega en la Antigüedad.

PROBLEMA 3: Elaboración de objetivos o resultados de aprendizaje
demasiado específicos. Cuando el objetivo de aprendizaje es muy
específico o restringido, puede cumplir con los criterios de ser preciso,
observable y medible, pero además constituirse en un arma de doble
filo por la poca flexibilidad que da al docente para enseñarlo y luego
evaluarlo, perdiendo la relevancia del aprendizaje para la asignatura.
Si el objetivo de aprendizaje lo formulamos tan específico como
“Reconoce aspectos de la vestimenta usada por las mujeres de la
civilización griega de la Antigüedad en Corinto” se focaliza tanto en un
aspecto puntual como es la vestimenta en un lugar de Grecia que se



constituye en un hecho factual, poco relevante, que complica
innecesariamente al docente para enseñarlo y luego evaluarlo, con lo
cual además se descarta cualquier posibilidad para el estudiante de
tener aprendizajes de mayor complejidad cognitiva o desarrollar su
creatividad en el proceso de aprendizaje (Potter & Kustra, 2012).
Para evitar cometer estos errores u otros al formular los objetivos o
resultados de aprendizaje y los indicadores de evaluación, se
presentan cinco preguntas con las que podemos chequear si nuestra
formulación está bien hecha (Potter & Kustra, 2012):

1. ¿Este objetivo o resultado de aprendizaje refleja una conducta o
desempeño externo, observable y medible?

2. ¿El objetivo o resultado de aprendizaje es suficientemente
genérico para ser evaluado con diferentes tareas?

3. ¿Cómo sabrán el docente y los estudiantes cuándo se ha logrado
este objetivo o resultado de aprendizaje?

4. ¿Qué evidencia dada por el estudiante consideraré mínima para
decir que se ha alcanzado este objetivo o resultado de
aprendizaje?

5. ¿Qué conducta o desempeños asociaría con alguien que ha
llegado a este estado?

EN SÍNTESIS, en este capítulo se deja clara la importancia de que
para realizar una adecuada evaluación se deben conocer los
elementos clave del aprendizaje y del desarrollo de los estudiantes.
Para ello se resumen algunos elementos que hoy se consideran en el
aprendizaje, elementos basales para construir las diversas
taxonomías de progreso. Estas clasificaciones fueron creadas para
realizar una operacionalización ordenada y progresiva de los
aprendizajes. Finalizamos destacando el rol que tienen las
taxonomías en Educación y algunos de los problemas que pueden
emerger en la formulación de objetivos y resultados de aprendizaje.



En el próximo capítulo veremos cómo aplicar las taxonomías en la
planificación de la enseñanza y la evaluación y la relevancia que tiene
para el aprendizaje que esos procesos pedagógicos estén integrados
desde un inicio.
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 INTRODUCCIÓN
La evaluación educacional no es algo reciente, la tarea del profesor
en su interacción con los estudiantes en el aula ha incluido desde
siempre, como una dimensión fundamental, evaluar los avances en
los aprendizajes de cada uno (Shepard, 2006). Lo que sí es reciente
es la preocupación por enriquecer esta dimensión, pues hay vasta
bibliografía que sostiene que para enriquecer las prácticas
pedagógicas de los profesores es necesario mejorar sus prácticas
evaluativas, dado que la forma como se evalúa condiciona lo que
aprenden los estudiantes (Broadfoot et al., 2002; Deneen & Brown,
2016; Gibbs, 2010; Himmel, 2003; Looney, 2011; Salinas, 2002;
Stiggins, 2006).
Diversos autores, entre ellos Gibbs (2010), sostienen que el diseño de
las estrategias de evaluación y las situaciones evaluativas tienen una
fuerte influencia sobre la cantidad de tiempo que los alumnos
estudian, lo que estudian y la calidad de su compromiso con el
aprendizaje.
A partir de lo anterior surgen preguntas sobre cómo lograr este
compromiso o involucramiento del estudiante, qué estrategias facilitan
el aprendizaje, cómo se prepara la enseñanza y cómo se recogen
evidencias acerca del aprendizaje, en qué momento evaluar y qué rol
juegan los estudiantes en la evaluación. Todas estas preguntas serán
parte de los aspectos que examinaremos en el presente capítulo, en
el que analizaremos el papel de la planificación de la estrategia de
evaluación y los componentes centrales que deben planearse para
desarrollar la enseñanza y asegurar el logro del aprendizaje de los
estudiantes.

 PLANIFICACIÓN PARA EL APRENDIZAJE
Según las orientaciones técnicas del Ministerio de Educación acerca
de la planificación, ella puede ser entendida como “un proceso



sistémico y flexible en que se organizan y anticipan los procesos de
enseñanza y aprendizaje, con el propósito de orientar la práctica
pedagógica en función de apoyar a los y las estudiantes a avanzar
hacia el logro de los aprendizajes esperados u objetivos de
aprendizaje, propuestos en el currículum nacional” (Mineduc, 2016a,
p. 3).
Por su parte, los desempeños asociados al Dominio A del Marco para
la Buena Enseñanza se demuestran principalmente a través de las
planificaciones, y en los efectos de estas en el desarrollo del proceso
de enseñanza y de aprendizaje en el aula. Este Dominio A indica que
“el docente, basándose en sus competencias pedagógicas, en el
conocimiento de sus alumnos y en el dominio de los contenidos que
enseña, diseña, selecciona y organiza estrategias de enseñanza que
otorgan sentido a los contenidos presentados; y, estrategias de
evaluación que permitan apreciar el logro de los aprendizajes de los
alumnos y retroalimentar sus propias prácticas” (Mineduc, 2003, p. 9).
Considerando los antecedentes del contexto institucional, la
planificación representa una herramienta profesional clave al servicio
de los aprendizajes de los estudiantes. Los profesores debieran
analizar profundamente los aprendizajes del currículum nacional y
local a la luz de las características de sus estudiantes y, a partir de
todos estos elementos, tomar un conjunto de decisiones para diseñar
una propuesta didáctica fundamentada y pertinente que organice
“temporalmente” tanto el proceso de enseñanza como las estrategias
para monitorear los avances en los aprendizajes de sus alumnos.
Esta visión reconoce en la planificación una tarea profesional
inherente al quehacer pedagógico, pues está vinculada al trabajo
reflexivo de los profesores al ir levantando propuestas de diseño de
estrategias para desarrollar y hacer seguimiento del aprendizaje de
los estudiantes.
La visión de la planificación a la que adherimos considera que la
evaluación debe ser parte integral de la planificación de la enseñanza.
Ella debe tener como foco los criterios de evaluación desde los cuales
se planean las oportunidades de aprendizaje y las estrategias para
obtener información acerca del progreso de las metas propuestas.



Además se debe planificar cómo los estudiantes comprenderán los
criterios de evaluación, cómo recibirán la retroalimentación, cómo
autoevaluarán sus aprendizajes y cómo se les ayudará a progresar
aun más (Assessment Reform Group, 2002).
La finalidad principal de la planificación del proceso de enseñanza y
de evaluación en conjunto es organizar de forma coherente las
prácticas de aula con el propósito de tener una meta de aprendizaje
clara, junto con estrategias para lograrla y para monitorear su logro
(Mineduc, 2006). Por lo tanto, debiéramos considerar la planificación
como una formulación propositiva o tentativa de aquello que se
realizará en el aula. Como toda propuesta, puede ser tensionada por
la práctica misma, tanto durante su implementación como con
posterioridad a ella, lo que implica que podemos (y debemos)
modificarla si vemos que algo que planificamos no está dando los
resultados que esperamos.
Dados los antecedentes expuestos, es evidente la importancia de la
planificación para desarrollar y evaluar el logro de los aprendizajes de
nuestros estudiantes, bajo la lógica de que la planificación no solo
debe considerar estrategias didácticas de enseñanza, sino que
también las estrategias de evaluación. La planificación debiera tener
en cuenta de un modo integrado tanto el diseño de la enseñanza
como el de las estrategias de evaluación. La figura 1 representa los
pasos que deberíamos realizar al planificar la enseñanza y la
evaluación integradas, propuestos por Wiggins y McTighe (1998) en
su modelo backward design, en el que se plantea la idea de hacer un
diseño en reversa, primero ver adónde queremos llegar y luego
diseñar el cómo llegar ahí (estrategias de enseñanza). En este
modelo, el primer paso es identificar el o los aprendizajes que se
desea que los estudiantes logren y esto está directamente
relacionado con el currículum; el segundo paso es definir cómo ellos
van a demostrar que lograron esos aprendizajes, que apunta al modo
como se evaluará ese logro, y el tercer paso es diseñar las
experiencias u oportunidades de aprendizaje que ayudarán a que los
estudiantes desarrollen el o los aprendizajes definidos.



FIGURA 1: Pasos para realizar la planificación de la enseñanza y de la evaluación integradas
(adaptado de Wiggins & McTighe, 1998)

 COMPONENTES DE LA ESTRATEGIA DE
EVALUACIÓN
En términos generales, una estrategia representa un conjunto de
decisiones que orientan el logro de un objetivo o propósito, y supone
la coordinación de acciones para alcanzar dicho objetivo. Es un
proceso regulable, que corresponde a criterios para asegurar una
serie de decisiones, coherentes en cada momento del diseño de los
pasos y procedimientos, para lograr un propósito que en el ámbito
educativo es que nuestros estudiantes logren el objetivo de
aprendizaje.
En términos específicos, una estrategia de evaluación representa un
conjunto de criterios para tomar decisiones asociadas al proceso de
evaluación del aprendizaje de los estudiantes. Considera la definición
de indicadores de evaluación, la selección o diseño de los
procedimientos para obtener información acerca del progreso hacia
los objetivos de aprendizaje, la definición de procedimientos y
herramientas para que los estudiantes conozcan y comprendan los
indicadores y criterios de evaluación, la definición de instancias y
espacios para que los estudiantes reciban retroalimentación oportuna



orientada a la tarea, tengan oportunidades de autoevaluar sus
aprendizajes y reciban apoyo para progresar aun más.
Aunque hay múltiples decisiones involucradas en un proceso de
planificación, a continuación se describirán en detalle las que nos
parecen esenciales para diseñar la estrategia de evaluación:

PRIMERA DECISIÓN: definición de objetivos de aprendizaje y
criterios o indicadores de evaluación
La primera y más importante decisión en el diseño de la estrategia de
evaluación supone la definición de los objetivos de aprendizaje y los
criterios o indicadores de evaluación que serán el foco de la
estrategia.
Los objetivos de aprendizaje son parte de la definición curricular
nacional y pueden ser contextualizados y enriquecidos a nivel local
con las precisiones que se plantean en el proyecto educativo de cada
establecimiento. Dada esta condición prescriptiva de los aprendizajes,
se plantea que el referente respecto del cual se diseña la estrategia
evaluativa es criterial. Esto supone que, para determinar el nivel de
logro obtenido, las evidencias que recogemos durante la evaluación
de cada estudiante las debemos comparar con los objetivos de
aprendizaje e indicadores de evaluación, y el juicio no debiera
depender del resultado del resto de los alumnos.
Se espera que los indicadores de evaluación guarden coherencia con
los objetivos de aprendizaje. Los indicadores se “desprenden” de los
objetivos y corresponden a descripciones que explicitan en términos
evidenciables u observables la o las acciones que deberá realizar un
estudiante para considerar que ha alcanzado un objetivo de
aprendizaje determinado. Como vimos en el capítulo anterior, la
formulación de los indicadores de evaluación, al igual que los
objetivos y los resultados de aprendizaje, supone una estructura
sintáctica que contiene un verbo + un contenido + una condición. Así,
esta primera decisión requiere tener claros los aprendizajes
(cognitivos, procedimentales y afectivos) que se quieren relevar para
definir los indicadores de evaluación que permitirán recoger las
evidencias de su logro.



En el currículum escolar posiblemente encontremos propuestas de
objetivos de aprendizaje que cumplan con esta estructura y otros que
no se ajusten totalmente, también hallaremos algunos que son muy
amplios y, por lo tanto, es posible desagregarlos en múltiples
indicadores de evaluación, y otros que serán tan acotados como un
indicador, en el que su desagregación no será posible. Lo importante
como profesores es tener la capacidad para visualizar esta diversidad
y distinguir lo que está bien planteado y modificar aquello que nos
parezca mejorable, para utilizarlo en el ámbito de la planificación de la
estrategia. Se sugiere partir trabajando desde una base, más que
elaborar los indicadores desde cero, por lo que la invitación en este
punto es a tomar la decisión con argumentos técnicos que permitan
justificarla ante otros, y no de forma intuitiva. Debemos recordar
nuestra responsabilidad como docentes, ya que lo que está en juego
en esta primera decisión es a qué aprendizajes estamos dando
énfasis para que los desarrollen nuestros estudiantes.
Este primer componente no solo supone una decisión sobre los
objetivos de aprendizaje y sus criterios de evaluación, sino que
también se debe diseñar cómo se logrará que los estudiantes los
comprendan y orienten sus actuaciones hacia ese logro. Parte
importante del éxito de la planificación y en especial de la estrategia
de evaluación es que los alumnos comprendan y hagan suyas las
metas de aprendizaje propuestas.

SEGUNDA DECISIÓN: definición de la finalidad o intencionalidad de
la evaluación
Se debe discernir en qué momento del proceso de enseñanza la
evaluación tendrá un foco formativo, con énfasis en la detección de
conocimientos iniciales, en el monitoreo, mejoramiento y
retroalimentación del aprendizaje de los estudiantes; o bien, una
intencionalidad sumativa, cuyo foco será la determinación del nivel de
logro de los aprendizajes obtenidos por los estudiantes al finalizar el
proceso de enseñanza de un objetivo de aprendizaje (Hattie, 2003;
Shepard, 2006; Wiliam, 2000).



La evaluación tiene una intencionalidad formativa inicial (o
diagnóstica) cuando el profesor usa las evidencias que recoge para
detectar conocimientos previos de los estudiantes, errores
conceptuales, valoraciones, creencias y experiencias que pueden ser
necesarias de rescatar para considerarlas en el inicio del proceso de
enseñanza que se ha planificado (Shepard, 2006).
La evaluación tiene intencionalidad formativa (de proceso) cuando el
profesor utiliza las evidencias de aprendizaje de sus estudiantes para
monitorear el proceso de aprendizaje, retroalimentarlos respecto de
sus avances y espacios de mejora, y considerar ajustes en las
estrategias de enseñanza para acompañar sus logros (Black &
Wiliam, 1998; Wiliam, 2006).
La evaluación tiene intencionalidad sumativa cuando el profesor usa
las evidencias de aprendizaje para dar cuenta del logro alcanzado por
los estudiantes en los objetivos de aprendizaje desarrollados durante
un período (una unidad, por ejemplo). De esta manera, el docente
deberá recoger evidencias suficientes para determinar el nivel de
logro de cada uno de los aprendizajes definidos y certificarlos.
Es importante señalar que una misma estrategia de evaluación
debiera definir más de una intencionalidad o finalidad, pues ellas
ocurren en diversos momentos del proceso de enseñanza (Looney,
2011). Por ejemplo, al iniciar una unidad de aprendizaje, el profesor
puede definir realizar una evaluación formativa inicial, pues su
finalidad es detectar conocimientos previos de los estudiantes en un
determinado contenido asociado a un objetivo de aprendizaje, a
través de un instrumento de evaluación como una prueba. Una vez
que se avanza en el desarrollo de la unidad, el mismo profesor puede
definir hacer una evaluación con carácter formativo, recurriendo a la
elaboración de un organizador gráfico como instrumento de
evaluación para detectar a través de él cuánto ha mejorado el
aprendizaje en desarrollo. En un tercer momento, el profesor puede
definir realizar una evaluación con finalidad sumativa para determinar
el nivel de logro del aprendizaje definido para la unidad, recurriendo a
la elaboración de un proyecto como instrumento de evaluación.
Esta temporalidad se puede dar también asociada a una clase, en la



que los instrumentos o situaciones de evaluación debieran ser menos
identificables para un estudiante que una evaluación formal, pero que
nos permiten como docentes recoger evidencias de aprendizaje de
nuestros alumnos. Para una clase establecemos unas metas de
aprendizaje u objetivo a lograr, debemos realizar una evaluación
formativa inicial, que puede ser un par de preguntas de discusión que
permitan al docente dar cuenta de los aprendizajes de la clase
anterior (si es una clase intermedia de la unidad) y así reforzar si algo
no quedó claro. Luego, durante la clase, realizamos distintas
actividades para enseñar el contenido de la asignatura; ahí
deberíamos ir monitoreando cómo están desarrollando estas
actividades y si están comprendiendo. Por ejemplo, se podrían revisar
los resultados de algunos ejercicios de la guía, que demuestren
distintos niveles de comprensión por parte de los estudiantes
(ejercicios que representen distintos niveles de complejidad) y,
finalmente, certificamos el logro de esta meta específica a través de la
elaboración de un mapa conceptual que recogemos al finalizar la
clase.

TERCERA DECISIÓN: definición de los procedimientos evaluativos
La tercera decisión apela a la definición de los procedimientos y
técnicas evaluativas con las que se recogerán las evidencias acerca
de los aprendizajes de los estudiantes.
El profesor debe asegurar que los procedimientos de evaluación
seleccionados sean válidos para dar cuenta de los indicadores o
criterios de evaluación definidos. Esto significa que deben entregar
evidencia central acerca de los aprendizajes que fueron definidos.
Junto con ello, el profesor debe verificar que los procedimientos
evaluativos seleccionados entreguen evidencia relevante, suficiente y
variada sobre los aprendizajes de todos los estudiantes.
Finalmente, se debe cautelar la precisión de la información generada
desde la aplicación de los procedimientos e instrumentos, pues su
uso es central para la viabilidad en la implementación de la estrategia.

CUARTA DECISIÓN: agentes evaluadores



La cuarta decisión supone discernir sobre quién será el evaluador, si
es el profesor, cada estudiante o sus pares. Para responder al agente
evaluador o a la pregunta ¿quién evalúa? se han identificado en el
aula básicamente dos actores implicados en el proceso: estudiantes y
profesores.
La forma más tradicional es la evaluación que realiza el profesor al
estudiante, que se denomina heteroevaluación. Este tipo de
evaluación tiene a la base el criterio del nivel jerárquico dentro de la
sala de clases; en ella el evaluador posee un nivel jerárquico o
autoridad superior al evaluado. En cambio, la evaluación de pares
apela a un mismo nivel jerárquico en la sala de clases, pues quienes
evalúan serían los mismos estudiantes a sus pares. Cuando el
alumno se evalúa a sí mismo se denomina autoevaluación.
Incorporar a los estudiantes como agentes evaluativos representa un
recurso muy relevante para el aprendizaje por cuanto los sitúa como
protagonistas no solo al desarrollar las oportunidades de aprendizaje,
sino que además participan en el proceso de evaluación y monitoreo
de las mismas.
El profesor puede diseñar la estrategia evaluativa considerando un
único agente, o variedad de ellos, lo importante es que su decisión
tome en cuenta como criterio qué actor o agente puede otorgar
evidencias suficientes y variadas acerca de el o los aprendizajes
descritos en los indicadores de evaluación definidos para la
estrategia.

 ORGANIZACIÓN DE LA ESTRATEGIA DE
EVALUACIÓN
Como la estrategia de evaluación es parte integral de la planificación
de las acciones para desarrollar los aprendizajes, se propone
organizarla en conjunto con la estrategia de enseñanza, para lo cual
se podría utilizar una matriz de planificación que tome como foco
curricular una unidad (o subunidad) y aborde aspectos clave en el
proceso de planificación de la enseñanza y la evaluación para el
aprendizaje de los estudiantes. En la tabla 1 se presenta una matriz



de planificación que contiene el diseño de una estrategia evaluativa.
En esta tabla se describen los elementos que debemos considerar en
cada uno de los componentes.
Luego se presenta un ejemplo de matriz de planificación de 5° Básico
para la asignatura de Ciencias Naturales (tabla 2). Esta matriz se
centra en la Unidad 2 y considera el desarrollo de un objetivo de
aprendizaje clave de la asignatura, junto con objetivos actitudinales
que enriquecen la estrategia evaluativa. La unidad se desarrollará en
4 semanas, durante las cuales la estrategia de evaluación considera
una evaluación formativa inicial para detectar los conocimientos
previos de los estudiantes acerca de los indicadores del objetivo de
aprendizaje. La estrategia considera además dos instancias de
evaluación formativa durante el desarrollo de la unidad:

mediante una prueba recoge evidencia acerca de la
comprensión de los conceptos clave, previo a la elaboración
del proyecto, y
una evaluación formativa del proyecto propiamente tal.

Finalmente se diseñaron dos instancias de evaluación sumativa:

se recurre a la prueba para dar cuenta del nivel de aprendizaje
de los aspectos conceptuales del objetivo, y
al proyecto y producto elaborado (prototipo de juego), para dar
cuenta del nivel de aprendizaje de los aspectos conceptuales,
procedimentales y actitudinales de la unidad.

En esta estrategia se recurre a instrumentos de evaluación como
pruebas, elaboración de proyecto, escala y rúbrica. Además el
profesor evaluará los indicadores centrales del objetivo de
aprendizaje y los pares, el proyecto y los aspectos actitudinales
desplegados durante el desarrollo de este.
Se presenta además un ejemplo de matriz de planificación para
Enseñanza Media, de Iº Medio, para la asignatura de Historia,
Geografía y Ciencias Sociales (tabla 3). Esta matriz de planificación



se centra en la Unidad 3 de aprendizaje, considera tanto el desarrollo
del objetivo de aprendizaje de un eje temático como el desarrollo de
la habilidad de analizar y evaluar críticamente las fuentes, junto con
demostrar actitudes como la convivencia pacífica, propia de la
asignatura.
La unidad se desarrollará en 8 a 12 horas pedagógicas, que
aproximadamente corresponden a dos o tres semanas, durante las
cuales la estrategia de evaluación considera una evaluación formativa
inicial que recogerá evidencias sobre el nivel de conocimiento de los
estudiantes acerca de la Guerra del Pacífico. Junto con ello, la
estrategia propone una evaluación formativa durante el desarrollo de
la unidad, que aborda –a través del trabajo grupal– aspectos
centrales del análisis crítico de las fuentes y del contraste de visiones
sobre los factores, causas y efectos de la guerra. Esta evaluación
considera la retroalimentación de profesor, y una autoevaluación del
estudiante acerca de los aspectos consignados en el análisis de las
fuentes y la dimensión actitudinal de las relaciones pacíficas entre
países.
Finalmente, la unidad tiene diseñada una evaluación sumativa que se
desarrollará en duplas y que recurre al análisis de fuentes para
evaluar los indicadores de la unidad. El profesor evaluará esta prueba
de aplicación a través de rúbrica.
Adicionalmente se desarrollará una autoevaluación cuyo centro son la
habilidad de análisis crítico de fuentes y la dimensión actitudinal de
valorar la importancia de las relaciones pacíficas.
Esta estrategia recurre a la evaluación del profesor y del alumno, y
utiliza situaciones tipo prueba en diversas modalidades de aplicación:
una pregunta abierta para la evaluación formativa inicial y una prueba
de aplicación desarrollada en duplas para la evaluación final. Además
elabora una guía para la evaluación formativa, se diseñan una escala
para la autoevaluación intermedia y una rúbrica para la
autoevaluación final.













EN SÍNTESIS, a lo largo de este capítulo hemos examinado el peso
que tiene la planificación de la estrategia de evaluación en el diseño
de las oportunidades de aprendizaje que damos a los estudiantes, y



que ella se potencia y orienta hacia los aprendizajes cuando se
planifica de manera integrada con la estrategia de enseñanza. De
esta manera, constatamos el papel central que le otorgamos a la
evaluación como un proceso permanente y estrechamente vinculado
a la enseñanza. Para que esta visión o enfoque de la evaluación
pueda desplegarse debemos asumir un enfoque evaluativo que
conciba la evaluación formativa y sumativa como parte de un mismo
ciclo evaluativo, y no como evaluaciones contrapuestas u opuestas,
pues como pudimos revisar en los ejemplos que presentamos en el
capítulo, ambas son parte de un mismo ciclo evaluativo y son
necesarias para asegurar el aprendizaje de los estudiantes.
En el siguiente capítulo examinaremos las intencionalidades de la
evaluación, sus fundamentos, características y cómo ellas pueden
implementarse en el aula de manera integrada. Así tendremos más
herramientas para incluir en la planificación estas actividades de
forma natural.
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 INTRODUCCIÓN
La evaluación puede servir para muchos propósitos y a menudo se
distingue entre fines formativos y sumativos. Por una parte, la
evaluación sumativa se centra principalmente en la evaluación de los
resultados del aprendizaje y, por otra, la evaluación formativa asume
como objetivo apoyar el aprendizaje a través de la enseñanza y la
retroalimentación específica (Stobart, 2008). Se distinguen en lo
formativo una evaluación inicial (diagnóstico) y evaluaciones durante
el proceso (continuas). Estos propósitos de la evaluación se
presentan en un ciclo, en el que una instancia sumativa puede ser
considerada inicial en otro ciclo de aprendizaje (figura 1).

FIGURA 1: Ciclo de la evaluación según intencionalidad

Los profesores están más familiarizados con la forma tradicional de
evaluación de los estudiantes y su carácter sumativo, el cual se
vincula con pruebas, exámenes finales y calificaciones, y se asocia a
una evaluación centrada en la certificación del estudiante. No
obstante, la evaluación formativa en el aula también ha adquirido un
papel cada vez más visible en los últimos años, por su potencial para



desarrollar aprendizajes en los estudiantes y orientar la enseñanza
(Looney, 2011; OCDE, 2005).
A lo largo de este capítulo examinaremos las conceptualizaciones a la
base de la evaluación formativa y sumativa, sus aspectos comunes y
aquellos que las distinguen. También analizaremos algunas tensiones
en torno a ambos propósitos y plantearemos visiones que los
integran, como una manera de reconocer el papel que cada una juega
en la evaluación de los aprendizajes en aula. Por último,
presentaremos los principales usos de la evaluación formativa y
sumativa y recomendaciones para implementar estrategias en el aula.

 CONCEPTUALIZACIONES DE LA EVALUACIÓN
SUMATIVA Y FORMATIVA
En términos generales, se recurre al concepto de “evaluación
sumativa” para describir las evaluaciones usadas para certificar el
logro de aprendizaje de los estudiantes, en cambio la evaluación
formativa se entiende como aquella que proporciona
retroalimentación a los estudiantes respecto de cómo mejorar sus
aprendizajes, y el concepto de “diagnóstica” se utiliza para aquellas
evaluaciones que proporcionan información sobre las ideas y
conocimientos previos que tienen los alumnos. Si bien los términos
“diagnóstica”, “formativa” y “sumativa” se usan para describir distintos
tipos de evaluaciones, los resultados de una misma evaluación
podrían servir para más de una función o finalidad en distintos
momentos (Wiliam & Black, ١٩٩٦).
Como podemos apreciar, las evaluaciones formativas y sumativas
tienen finalidades diferentes. Una hace posible monitorear el proceso
de enseñanza y mejorar el aprendizaje y, la otra, ilustra la realización
y los logros alcanzados respecto de una meta de aprendizaje. Al
rastrear los orígenes de ambos conceptos encontramos que en 1967
Scriven distinguió entre evaluaciones formativas y sumativas, pero
Bloom, Hastings y Madaus (1971) fueron los primeros en definir su
acepción más aceptada en Educación. Estos autores definieron como
evaluación sumativa aquella que se da al final de las unidades, o de



un curso, para juzgar el grado de aprendizaje de los estudiantes, con
el propósito de clasificar, certificar y evaluar el progreso o incluso para
investigar la efectividad de un currículum.

 EVALUACIÓN FORMATIVA
Entendiendo la evaluación formativa como el conjunto de instancias
en las cuales se recogen evidencias de los aprendizajes de los
estudiantes, para potenciar su desarrollo y logro durante el proceso
de enseñanza/aprendizaje, podemos identificar dos momentos: la
evaluación formativa inicial, conocida tradicionalmente como
diagnóstica, y la evaluación formativa continua. Preferimos hablar de
evaluación formativa inicial porque la información que se recoge
constituye la primera instancia de un proceso formativo más amplio,
mientras que el diagnóstico se asocia en el ámbito escolar a una
única instancia, generalmente al inicio del año, restringiendo el
potencial del ciclo evaluativo en el acompañamiento que podemos
hacer a los estudiantes.

EVALUACIÓN FORMATIVA INICIAL
La evaluación formativa inicial parte desde la convicción de que el
conocimiento previo es esencial para el desarrollo de nuevos
aprendizajes, pues aprender supone establecer conexiones e integrar
una nueva comprensión al conocimiento ya existente. Esta evaluación
se desarrolla con el fin de obtener un panorama general de lo que un
estudiante sabe, piensa o cree. Levantar evidencias acerca del
conocimiento previo de los alumnos incluye el aprendizaje formal
adquirido a través de la escolarización, además de las explicaciones y
teorías implícitas que ellos tienen sobre cómo funciona el mundo.
Ambos conocimientos pueden facilitar u obstaculizar la integración del
nuevo aprendizaje, como ocurre con los errores conceptuales
(Shepard, 2006). Los profesores pueden recurrir a una variedad de
estrategias para recoger evidencias sobre el aprendizaje. Cuanto más
información podamos reunir, más precisa será la imagen inicial que
tendremos de un estudiante y su aprendizaje en esa unidad de
contenido de la asignatura.



Las estrategias eficaces de enseñanza consideran al conocimiento
previo de los estudiantes como recurso. Por ello, el rol de la
evaluación formativa inicial apunta a recoger dicho conocimiento al
principio de nuevas sesiones o unidades curriculares, desarrollando
explícitamente en los estudiantes el hábito de preguntarse acerca de
lo que saben, reconocen y han hecho respecto de un determinado
aprendizaje. Este tipo de evaluación nos entrega valiosa evidencia
para adecuar las estrategias de enseñanza y de acompañamiento a
nuestros estudiantes, pues permite evidenciar los errores
conceptuales, los aprendizajes adquiridos en forma completa, parcial,
incompleta o incorrecta, junto con sus creencias y visiones sobre el
tema.
Las evidencias acerca del conocimiento previo no solo corresponden
a los conocimientos formales que han adquirido los estudiantes,
también incluyen patrones de lenguaje y formas de pensar que estos
desarrollan por medio de sus roles sociales y sus experiencias
culturales. Hay muchas estrategias que pueden usarse para
determinar dónde están los estudiantes al principio de una sesión o
unidad y qué necesita suceder en el aula para alcanzar con éxito las
metas de aprendizaje; lo importante para que este tipo de evaluación
cumpla con su propósito es que la información recogida permita la
toma de decisiones oportuna por parte del docente y sus alumnos.

EVALUACIÓN FORMATIVA CONTINUA
Black y Wiliam (2009) aportan la siguiente definición de la evaluación
formativa: “La práctica en una clase es formativa en la medida en que
la evidencia acerca de los logros de los estudiantes es obtenida,
interpretada y usada por docentes, aprendices o sus pares, para
tomar decisiones sobre sus próximos pasos en la enseñanza, que
tengan probabilidades de ser mejores, o mejor fundadas, que las
decisiones que ellos hubieran tomado en la ausencia de la evidencia
que fue obtenida” (p. 6). Esta definición pone el acento en la toma de
decisiones para apoyar o mejorar el aprendizaje; se considera por ello
que la evaluación formativa debiera ser continua y estar centrada en



el progreso de los estudiantes para identificar las necesidades de
aprendizaje y dar forma a la enseñanza (OCDE, 2005).
Adicionalmente, la evaluación formativa se enmarca en un proceso de
aprendizaje activo e intencional que une a profesores y estudiantes
para recoger, constante y sistemáticamente, evidencias del
aprendizaje con el objetivo explícito de mejorarlo (Moss & Brookhart,
2009). Esta nueva mirada pone énfasis en que la evaluación
formativa es considerada como parte integral del proceso de
enseñanza/aprendizaje, y no un complemento de él (Deneen &
Brown, 2016; Shepard, 2006).
Así, el propósito primordial de la evaluación formativa continua es
mejorar el aprendizaje mientras el estudiante está aprendiendo y no
auditarlo, entendiéndola como una evaluación para el aprendizaje en
lugar de una evaluación del aprendizaje; por ello, la evaluación
formativa continua se utiliza principalmente para el beneficio de los
estudiantes como apoyo a sus aprendizajes (Moss & Brookhart,
2009). La distinción crucial de esta evaluación es que solo podría ser
catalogada de formativa si ella apoya o estructura aprendizajes
posteriores y cuando la evidencia recogida se utiliza realmente para
adaptar el trabajo docente atendiendo a las necesidades de estos
estudiantes (Black & Wiliam, 1998; Wiliam, 2009).
Para que la evaluación formativa continua se despliegue en el aula de
manera efectiva debe: 1) estar intrínsecamente conectada con el ciclo
de enseñanza y aprendizaje, permitiendo el monitoreo y ajuste
frecuente (Sadler, 1989; Shepard, 2000, 2006); 2) compartir con los
estudiantes los objetivos y criterios de calidad esperados, y 3)
entregar retroalimentación que le permita al estudiante mejorar su
aprendizaje. Este tercer punto será tratado con detalle en el capítulo
siguiente.
El enfoque de evaluación formativa fue explicado más ampliamente
por Atkin, Black y Coffey (2001) a partir de tres preguntas clave
(figura 2). La primera apunta a identificar el aprendizaje o meta a
lograr, la segunda identifica el lugar en el que se encuentra el
aprendizaje del estudiante en relación con la meta, y la tercera se
hace cargo de la brecha entre la meta y la situación actual del



aprendizaje, focalizándose específicamente en lo que se necesita
para alcanzar el objetivo.

FIGURA 2: Preguntas clave de la evaluación formativa (Atkin et al., 2001)

La evaluación formativa continua recurre a una variedad de
estrategias para revelar la comprensión de los estudiantes respecto
de una temática, permitiendo que los profesores identifiquen y
aborden las dificultades detectadas en el progreso de aprendizaje de
sus alumnos. A partir de los datos formativos, los docentes deben
decidir cuánto y qué tipo de apoyo y práctica requiere un estudiante
para alcanzar la meta. Cuando la evaluación formativa se emplea al
inicio, durante y al finalizar la enseñanza, tanto los profesores como
los estudiantes pueden orientarse hacia la mejora, pues tienen una
medida de progreso tangible a la cual recurrir (Rasmussen, 2017).
Sin duda la evaluación formativa inicial es el primer paso de la
evaluación formativa continua para mejorar el logro de los
aprendizajes (Moss & Brookhart, 2009). A modo de síntesis se
presenta el siguiente esquema, que contiene los aspectos clave de la
evaluación formativa descritos en este apartado (figura 3).



FIGURA 3: Elementos clave de la evaluación formativa

 EVALUACIÓN SUMATIVA
Como ya se ha descrito, las evaluaciones sumativas pueden
concebirse como parte de un ciclo, o como hitos continuos
importantes de aprendizaje que fueron andamiados en las
evaluaciones formativas. Desde esta visión, las evaluaciones
sumativas ilustran la realización y los logros alcanzados por un
estudiante en una meta de aprendizaje (Shepard, 2006).
Las evaluaciones sumativas tienen el propósito de dar cuenta de lo
que los estudiantes han aprendido al final de una unidad o período
lectivo, para asegurarse de que cumplieron con los estándares
requeridos y de esta manera obtener la certificación. Dicha evaluación
permite legitimar un proceso de aprendizaje, asignando una
valoración o juicio al finalizar un período, con el propósito de
promover el avance de los estudiantes al siguiente curso o acceder a
otros sistemas educativos o profesionales (OCDE, 2005).
La evaluación sumativa posee más de un uso, ya que hay una
variedad de maneras en que se utiliza la información sobre el logro
del estudiante en un momento determinado. Estos se pueden agrupar
en dos principales: internos y externos a la comunidad escolar. Entre



los usos se incluyen el seguimiento del progreso de los estudiantes
en el establecimiento educacional; informar a los padres, alumnos y al
próximo profesor lo que se ha logrado; certificar o acreditar el
aprendizaje mediante el uso de calificaciones regulares para el
mantenimiento de registros, etc.
Se ha visto que la evaluación sumativa realizada por los profesores
tiene un impacto más positivo en el aprendizaje cuando sus
resultados se integran en la práctica pedagógica diaria del docente
que cuando se concentran en ocasiones puntuales (Harlen & Winter,
2004).
Uno de los aspectos que comúnmente se vinculan con la evaluación
sumativa son las calificaciones, pero relacionarlas solo a la
evaluación sumativa representa una visión restringida del papel que
ocupa la calificación en el proceso de evaluación. Diversos autores
sostienen que la calificación debe ser coherente con el proceso de
evaluación completo, es decir, ella debe representar el aprendizaje
demostrado por el estudiante. Esto implica que para calificar con una
nota que se reconozca como final, el alumno debe haber sido
monitoreado considerando una evaluación que cumpla con las
siguientes características: 1) estar vinculada con los objetivos de
aprendizaje (que deben ser conocidos y comprendidos por los
estudiantes); 2) se apliquen procedimientos de evaluación válidos
para recoger evidencias (alineados con las metas de aprendizaje); 3)
se otorgue retroalimentación acerca del desempeño y que el
estudiante tenga oportunidades para reelaborar o rehacer su tarea
evaluativa, y 4) que culmina con la certificación del aprendizaje (Dyer,
2014; Shepard, 2006).
Los resultados de la evaluación sumativa de aula normalmente
implican algún tipo de reducción de datos (p. ej. promedio de un
período académico; asignación de una calificación basada en notas
ponderadas), pero que exige que dicha reducción mantenga la
determinación del nivel de logro de cada objetivo de aprendizaje
evaluado. Por lo anterior se debe destinar tiempo al diseño de
reportes útiles para la enseñanza, que incluyan información cualitativa
junto a las puntuaciones obtenidas en cada objetivo de aprendizaje o



indicadores de evaluación, considerando, por ejemplo, información
sobre respuestas correctas/incorrectas para los objetivos de
aprendizaje o sus indicadores de evaluación, y comentarios sobre lo
que implica una respuesta incorrecta complementados con
sugerencias para abordar los próximos pasos (Marion, 2007).

DISTINCIONES Y ARTICULACIONES ENTRE
EVALUACIÓN FORMATIVA Y SUMATIVA
En la actualidad coexisten en los docentes creencias y prácticas
contradictorias. Por una parte está instalada en el discurso la creencia
de que la evaluación formativa y sumativa deben ser parte de un solo
sistema de evaluación pero, por otra, lo que ocurre en el aula es la
supremacía de la evaluación sumativa, invisibilizando la finalidad
formativa (Deneen & Brown, 2016; Wiliam, 2000).
Varios autores (ver p. ej. Hattie, 2003; Rea-Dickins, 2006; Shepard,
2006; Wiliam, 2000) cuestionan la visión dicotómica entre evaluación
formativa y sumativa y proponen una mirada complementaria e
integrada de los dos procesos. La evaluación en el aula debe ser
sumativa y formativa, pues establece lo que los estudiantes pueden
hacer en un momento determinado, recurre al monitoreo de su
progreso y retroalimenta la enseñanza como un medio para apoyar el
aprendizaje. Bajo este punto de vista, la evaluación no debiera ser
solo formativa, como una herramienta de enseñanza, o solo sumativa,
como una herramienta para documentar el logro alcanzado por el
estudiante, sino que ambas debieran ser utilizadas conjuntamente
para reorientar tanto la enseñanza como el aprendizaje (Wolfel,
2009).
El desafío que plantean diversos autores en cuanto a las finalidades y
usos de la evaluación (ver p. ej. Gibbs, 2010; Shepard, 2006; Wiliam,
2000) es que las prácticas formativas y sumativas de evaluación en
aula sean coherentes y se respalden mutuamente, que las dos tengan
como foco el aprendizaje de los estudiantes y la mejora del proceso
de enseñanza. No se espera que compitan, ni menos que una
invisibilice a la otra, lo que profesores y alumnos necesitan son



evaluaciones formativas que monitoreen los progresos parciales o
continuos del aprendizaje y evaluaciones sumativas que utilicen los
mismos criterios para verificar la consecución de logros importantes
en la adquisición de competencias por parte de los estudiantes
(Shepard, 2006).
Para Hattie (2003), la distinción entre evaluación formativa y sumativa
se relaciona más con el momento de las interpretaciones y las
decisiones que se adoptan que con la forma o procedimientos con los
que se recogen las evidencias. Este autor advierte que si realizamos
evaluaciones formativas menos rigurosas que la evaluación sumativa,
tanto al inicio como durante el proceso de aprendizaje, es más
probable que encaminemos a nuestros estudiantes en una dirección
equivocada, o que les demos recomendaciones que no sean lo
suficientemente precisas como para acortar la brecha de aprendizaje,
socavando la precisión de las correcciones o ajustes que el alumno
pueda hacer. Por lo anterior, hacemos un llamado a no minimizar la
exactitud en la evaluación formativa inicial y de proceso, porque
justamente la retroalimentación entregada en esos momentos tiene
un alto potencial para asegurar aprendizajes de calidad.
La lógica propuesta en este apartado de integración de la evaluación
formativa y sumativa en un mismo ciclo evaluativo busca que tanto
profesores como alumnos se unan con el propósito de crear una
forma diferente de aprendizaje, pues, a partir de la experiencia
evaluativa y en especial de sus resultados, ambos cambian: los
estudiantes van haciendo propios los aprendizajes y los profesores
pueden ir ajustando sus estrategias de enseñanza para mejorar las
oportunidades de aprendizaje (Wiliam, 2000).

TENSIONES ENTRE LA EVALUACIÓN SUMATIVA Y
FORMATIVA
En este apartado describiremos las principales confusiones,
malentendidos y tensiones que se reconocen en las prácticas
evaluativas, asociadas tanto a la evaluación sumativa como a la
evaluación formativa:



1. Generalmente se vincula la evaluación sumativa solo con la
calificación, ocultando en primer lugar la tarea central de este tipo
de evaluación, que es la determinación y certificación del nivel de
logro de los aprendizajes y, en segundo lugar, separando este
tipo de evaluación del ciclo evaluativo completo, en que también
la evaluación formativa es parte integral.

2. En la práctica evaluativa se reconocen distorsiones respecto del
vínculo entre la evaluación sumativa y la calificación, lo que
constituye una seria amenaza hacia el enfoque y la convicción de
que la evaluación aporta significativamente al logro de los
objetivos de aprendizaje.

En primer lugar, las pruebas y las tareas calificadas
comunican lo que es relevante aprender; si ellas no son
coherentes con las metas del aprendizaje que se valoran,
entonces los estudiantes concentrarán su atención y
esfuerzo solo en las tareas calificadas, pudiendo generar
lo que se ha llamado “estrechamiento curricular” (Wiliam,
2000).
Una segunda práctica es el uso de las calificaciones como
premio o castigo, desvinculándolas completamente de los
aprendizajes (Shepard, 2006). Por ejemplo, en situaciones
de mal comportamiento se amenaza a los estudiantes con
hacer una prueba sorpresa o se ofrece asignar un punto
extra a quienes se portan bien.

3. Respecto de la evaluación formativa, muchas veces los docentes
realizan prácticas que se asocian a esta intencionalidad, pero
que se distancian de sus premisas centrales:

Bajo la convicción de que la retroalimentación puede tener
un impacto sustancial en el aprendizaje, una serie de
estudios muestra prácticas de retroalimentación
enjuiciadoras del estudiante, excesivamente directivas,
deshonestas, desprolijas, vagas, sin dirección o centradas
en aspectos no mejorables, las cuales son percibidas
como irrelevantes y frustrantes por los estudiantes y que



finalmente no conducen a mejorar el aprendizaje
(Hargreaves, 2013; Kay & Knaack, 2009).
Un aspecto muy relevante de la evaluación formativa
corresponde al uso del error como recurso para el
aprendizaje; a pesar de ello, hay estudios que indican que
los profesores no abordan explícitamente en la
retroalimentación los errores conceptuales comunes a una
cierta disciplina (Heitink, Van der Kleij, Veldkamp,
Schildkamp & Kippers, 2016). Además se reconocen
prácticas en las que el error es penalizado, asignándole
valor solo al final del proceso de enseñanza, cuando se
están evaluando los aprendizajes para certificarlos (Moss,
2013).
Respecto de la posibilidad de mejorar el aprendizaje,
considerado uno de los aspectos clave en la evaluación
formativa, se observan prácticas en que los profesores
analizan con sus estudiantes los resultados de una
prueba, revisando especialmente las respuestas
incorrectas, una vez que ya los han calificado. Con esta
acción no sería posible aplicar la premisa de que el
aprendizaje puede mejorar, pues no se les ofrecería a los
estudiantes la opción de re-corregir o re-elaborar
(Shepard, 2006).
Respecto del rol central del estudiante en la evaluación
formativa, estudios recogen prácticas en las que los
estudiantes “autocalifican” y no autoevalúan sus
aprendizajes, prácticas en las que los estudiantes evalúan
entre pares y a sí mismos sin haber comprendido
completamente los criterios de evaluación ni haber sido
preparados para dar y recibir una retroalimentación acerca
del aprendizaje propio y de sus pares (Heitink et al., 2016).
Por último y en relación al diseño de situaciones de
evaluación, uno de los elementos que se espera a través
de las instancias de evaluación formativa es que el
estudiante asuma un rol activo en su proceso de



aprendizaje. No obstante lo anterior, estudios consignan
prácticas de evaluación que no consideran la motivación o
involucramiento del estudiante en ellas, que recurren
frecuentemente a la aplicación de pruebas
descontextualizadas y a tareas de evaluación rutinarias,
poco significativas y no auténticas que generan escasa
motivación y bajo involucramiento en los estudiantes
(Heitink et al., 2016).

 BUENAS PRÁCTICAS EVALUATIVAS FORMATIVAS
Y SUMATIVAS EN AULA
Asumiendo que la evaluación sumativa y formativa constituyen partes
de un mismo ciclo y, por lo tanto, se complementan mutuamente, en
este apartado examinaremos cómo pueden desarrollarse prácticas
evaluativas en aula en las que se integren ambas intencionalidades:

PRIMERA PRÁCTICA. Metas claras: los objetivos de aprendizaje y
sus criterios de evaluación
Tanto la evaluación sumativa como la formativa se guían por los
objetivos de aprendizaje planteados en el currículum. Una buena
práctica evaluativa debe considerar, en primer lugar, la definición
clara de los objetivos de aprendizaje y sus criterios de evaluación por
parte del profesor. Se espera que esta definición se plasme en la
planificación de su estrategia evaluativa (que fue examinada en el
capítulo anterior) y se mantenga coherentemente durante todo el ciclo
evaluativo.
En segundo lugar, se espera que los estudiantes logren una
comprensión clara de los objetivos de aprendizaje y sus criterios de
evaluación; en este sentido, se recomienda al profesor dedicar un
espacio en la clase para que los alumnos puedan comprender y
asimilar cuál es la meta de aprendizaje y sus criterios de calidad.

SEGUNDA PRÁCTICA. Uso de los conocimientos previos
Para que el ciclo de evaluación se dé virtuosamente se necesita
implementar la evaluación formativa inicial para recoger evidencias de



los conocimientos previos de los estudiantes, tanto formales como
aquellos asociados a explicaciones implícitas acerca de los nuevos
aprendizajes. Estas evidencias resultan clave para que el profesor
valide o replantee las estrategias de enseñanza que ha planificado
para abordar la unidad o clase (Shepard, 2006). Se puede recurrir a
diversas estrategias y procedimientos de evaluación, pero lo más
relevante es que permitan recoger evidencias suficientes y variadas
de los aprendizajes previos y que se tomen decisiones oportunas a
partir de estas evidencias.

TERCERA PRÁCTICA. Uso del error para aprender
Durante todo el proceso de enseñanza, los estudiantes pueden
cometer errores y aprender de ellos sin penalización. Los errores solo
se convierten en oportunidades de aprendizaje cuando se
proporciona retroalimentación que acorte la brecha hacia la meta,
pues los estudiantes debieran tener la opción de 
re-escribir o re-elaborar su aprendizaje. Los errores además deben
ser analizados acuciosamente por el profesor para detectar la
presencia de errores conceptuales, de organización o ejecución, y a
partir de este análisis tomar decisiones pedagógicas adecuadas. Esta
práctica evaluativa es básicamente formativa y prepara al estudiante
para certificar su aprendizaje (Dyer, 2014).

CUARTA PRÁCTICA. Evaluación diversificada
El ciclo debe ser diseñado considerando que la evaluación es un
proceso continuo, que recoge evidencias permanentemente sobre el
avance del aprendizaje de los estudiantes hasta su certificación. Por
lo anterior, se debieran diseñar e implementar estrategias evaluativas
que consideren contextos auténticos, desafíos variados, con distintos
formatos, de modo que se reúnan evidencias válidas y suficientes
para emitir juicios sobre el aprendizaje individual de los estudiantes, y
que permitan tanto ajustarlo como certificarlo.

QUINTA PRÁCTICA. Retroalimentación efectiva
Se espera que la retroalimentación sea efectiva, específica y
oportuna, es decir, que permita que el alumno ajuste o reelabore su
aprendizaje, por lo tanto, esta debiera desarrollarse antes de su



certificación y calificación. La retroalimentación debe proporcionar
detalles sobre cómo mejorar en lugar de simplemente indicar si el
trabajo de un estudiante es correcto o no (Shute, 2008). Los elogios
generales o los comentarios personales comúnmente no son útiles
para mejorar el aprendizaje (Rasmussen, 2017).

SEXTA PRÁCTICA. El estudiante como protagonista
La práctica evaluativa en aula debe ser diseñada e implementada
para que los estudiantes posean algún control sobre su proceso de
aprendizaje y que participen activamente en dicho proceso. Además
de que las metas sean explícitas, los estudiantes deben conocer lo
que están aprendiendo, saber qué productos o 
desempeños se espera que elaboren o demuestren, y cómo serán
evaluados (Dyer, 2014). Se recomienda recurrir a la autoevaluación y
evaluación de pares especialmente en el momento formativo de este
ciclo, y emplear autoevaluaciones o registros reflexivos acerca del
aprendizaje en el momento sumativo del ciclo. Este punto se
profundizará en los capítulos siguientes.

SÉPTIMA PRÁCTICA. Coherencia entre retroalimentación y
evaluación sumativa
La práctica evaluativa en aula debe asegurar coherencia entre la
retroalimentación entregada en el momento formativo y la
determinación del nivel de logro del aprendizaje, informado en el
momento sumativo. En esta práctica en aula debemos asegurar que
la certificación del nivel de logro del aprendizaje considere como
insumo principal la retroalimentación entregada al estudiante,
teniendo como base las mismas metas de aprendizaje y criterios de
evaluación de todo el ciclo evaluativo.

 RECURSOS E INSTRUMENTOS PARA UTILIZAR EN
LAS PRÁCTICAS EVALUATIVAS EN AULA
A continuación presentamos una selección de recursos e
instrumentos que se podrían utilizar en las prácticas evaluativas
recomendadas en el apartado anterior.



PRIMERA PRÁCTICA. Metas claras: los objetivos de aprendizaje y
sus criterios de evaluación
Sadler (1989) propone que al inicio de una situación evaluativa, el
docente trabaje con los estudiantes mostrando productos terminados
del trabajo o tarea evaluativa que hayan sido realizados por alumnos
en años anteriores.

En primer lugar, el profesor debe entregar a los estudiantes
esos productos terminados para que los conozcan y no solo se
imaginen cuál es el producto de la tarea que se les está
solicitando.
En segundo lugar, el profesor debe pedir a los estudiantes que
evalúen cuáles consideran que son productos de buena
calidad y distingan lo que son de una calidad deficiente. Así
son los propios estudiantes quienes levantan criterios de
calidad emergentes.
En tercer lugar, el profesor les presenta los criterios de calidad
que serán utilizados en esta tarea evaluativa para que ellos
puedan comprenderlos y visualizarlos en una situación
concreta.
En cuarto lugar, los alumnos solo examinan aquellos productos
terminados que hayan obtenido el logro máximo. El profesor
debe resguardar que los productos que seleccionó expresen
diversas formas de abordar el trabajo. El propósito de este
ejercicio es que los estudiantes comprendan que hay variadas
maneras de demostrar el logro del aprendizaje y que no se
espera una única forma de obtener un logro máximo en esta
situación evaluativa.

Este recurso permite que comprendan las metas de aprendizaje y sus
criterios de evaluación antes de iniciar una situación evaluativa.

SEGUNDA PRÁCTICA. Uso de los conocimientos previos



a. La primera tarea evaluativa corresponde a la elaboración de un
glosario de conceptos en torno al aprendizaje que se quiere
indagar. Un glosario corresponde a un grupo de palabras o
conceptos de una misma disciplina o de un campo de estudio
que aparecen definidas, explicadas o comentadas. Para el
caso de esta tarea evaluativa, el profesor deberá solicitar a
cada estudiante que explique con sus propias palabras qué
entiende por un conjunto acotado de conceptos asociados al
tema seleccionado. Se puede además pedir al estudiante que,
junto con explicar el concepto, entregue un ejemplo que lo
grafique.
Este ejercicio o tarea evaluativa es individual y se desarrolla
por escrito. Se entrega al profesor para que este pueda
analizar los conocimientos previos y tomar decisiones al
respecto. Este mismo glosario inicial puede ser retomado por el
estudiante en un momento más avanzado o al final, para que lo
reelabore en función de los aprendizajes logrados durante el
proceso de enseñanza.

b. La segunda tarea evaluativa corresponde a la elaboración de
un organizador gráfico en torno al aprendizaje que se quiere
indagar. Un organizador gráfico es una representación visual
de conocimientos que muestra información respecto de una
temática específica rescatando aspectos importantes de un
concepto o materia dentro de un esquema.

Esta tarea evaluativa es individual y se solicita que el estudiante
escoja un tipo de entre algunos organizadores gráficos
preseleccionados por el profesor (aquellos que mejor permitan
graficar el aprendizaje de que se trata). Profundizaremos este recurso
en el capítulo 8.

TERCERA PRÁCTICA. Uso del error para el aprendizaje
Esta tarea evaluativa considera solicitar que el alumno elabore un
organizador gráfico específico que compara conceptos, teorías o
enfoques, llamado “diagrama de Venn”. Se sugiere aplicar esta tarea
evaluativa con finalidad formativa durante la enseñanza, con el objeto



de monitorear el aprendizaje y detectar posibles errores conceptuales
o aprendizajes incompletos. El diagrama de Venn es un tipo de
organizador conceptual que consta de dos círculos que se unen en el
centro. Sirve para contrastar información o puntos de vista, para
comparar enfoques, distinguiendo los aspectos comunes y las
diferencias.

Modelo

Instrucciones

Se solicita al estudiante que elabore un diagrama de Venn a partir de la discusión y exposición de la unidad,
específicamente sobre las diferencias y similitudes entre el enfoque A y B (a definir por el profesor). El alumno
debe completar el diagrama de Venn, escribiendo las características distintivas de cada enfoque por separado e
incluyendo lo común al centro.

CUARTA PRÁCTICA. Evaluación diversificada
A continuación se expone una estrategia evaluativa completa que
ejemplifica la práctica de una evaluación diversificada.

Presentación: los profesores de Historia y Ciencias Sociales y de
Matemáticas han diseñado una estrategia evaluativa en la que los
alumnos de 6° Básico elaborarán un proyecto grupal de servicio a
la comunidad, en el contexto de una evaluación de proceso con
intencionalidad formativa y sumativa. Como agentes de la
evaluación se han considerado el profesor y los estudiantes, por lo



tanto se desarrollará heteroevaluación, evaluación de pares y
autoevaluación.

Fueron definidos objetivos de aprendizaje tanto de la asignatura de
Historia y Ciencias Sociales como de Matemáticas para esta
estrategia evaluativa, convirtiéndola en un proyecto integrado.
HI06 OA 21: trabajar en equipo de manera efectiva para llevar a cabo
una investigación u otro proyecto, asignando y asumiendo roles,
cumpliendo las responsabilidades asignadas y los tiempos acordados,
escuchando los argumentos de los demás, manifestando opiniones
fundamentadas y llegando a un punto de vista común.
HI06 OA 23: participar, mediante acciones concretas, en proyectos
que impliquen aportes dentro de la escuela, la comunidad y la
sociedad, como voluntariado y ayuda social, ateniéndose a un plan y
su presupuesto.
MOA I: extraer información del entorno y representarla
matemáticamente en diagramas, tablas y gráficos, interpretando los
datos.

Instrucciones: el trabajo se desarrollará grupalmente, la
composición de los equipos será asignada por los estudiantes.

El proyecto se desarrollará en tres etapas y cada una de ellas tendrá
una evaluación formativa y una sumativa. Se recurrirá a la
elaboración de un portafolio, que tendrá dos entregas parciales y una
entrega completa.
Los equipos podrán seleccionar un tema a desarrollar entre una
nómina propuesta por el profesor, los que se relacionan con
conceptos trabajados en Ciencias Naturales, Artes u otras
asignaturas.
Los criterios de evaluación serán:

Argumentación del tema escogido.
Organización de tareas, responsables y plazos.
Investigación del tema escogido: personas afectadas,
problema o necesidad, recopilación de información,



representación y sistematización de la información.
Cumplimiento de responsabilidades y tareas grupales.
Evaluación de pares reflexiva en todas las etapas.
Propuesta de soluciones efectivas y factibles al problema
identificado.
Organización y ejecución del proyecto.
Evaluación de los resultados del proyecto y del trabajo grupal.
Incorporación de las retroalimentaciones al trabajo grupal.
Desempeño grupal: participación equitativa, responsabilidad,
interacciones en el grupo.
Evaluación del proceso de aprendizaje del estudiante.

Etapa 1

El grupo selecciona el tema sobre el que va a desarrollar el
proyecto de servicio y argumenta su elección.
El grupo organiza y planifica sus tareas, define responsables,
plazos y actividades a realizar, de acuerdo con la pauta
entregada por el profesor.
Los estudiantes del grupo indagan acerca de la necesidad o
problema que responderán a través del proyecto: investigan
sobre el tema, identifican qué personas están siendo afectadas
por el problema o necesidad, generan pautas de entrevistas o
encuestas y las aplican, sistematizan la información en
gráficos, diagramas o tablas y generan un informe breve
acerca de la necesidad que abordarán.
Se registra la asistencia a las reuniones del grupo, sus
principales acuerdos y temas tratados.
Cada miembro del grupo responde a las siguientes preguntas:
¿cuán efectiva ha sido la planificación que elaboramos en el
desarrollo de esta etapa?, ¿qué dificultades hemos tenido?,
¿cómo las hemos enfrentado?



El grupo hace entrega formativa parcial del portafolio con las
evidencias de la etapa 1.
El grupo recibe la retroalimentación y entrega una semana
después el portafolio con evidencias de la etapa 1 para su
evaluación sumativa y calificación.

Etapa 2

El grupo desarrolla una lluvia de ideas para levantar posibles
soluciones al problema o necesidad detectada en la etapa 1. El
equipo organiza las soluciones, clasificándolas según dos
criterios: efectividad y factibilidad. La efectividad considera que
respondan a la necesidad y/o solucionen el problema
diagnosticado. La factibilidad considera que sean viables, dado
el tiempo y recursos con que cuentan.
El grupo presenta ante el curso tanto el diagnóstico (etapa 1)
como las ideas de solución seleccionadas para recibir
retroalimentación. Los estudiantes se evalúan entre pares con
una escala de valoración preparada por el profesor.
El grupo selecciona la estrategia o solución y elabora el
proyecto recurriendo a una pauta con lineamientos entregada
por el profesor.
Se registra la asistencia a las reuniones del grupo, sus
principales acuerdos y temas tratados.
Cada miembro del grupo responde a las siguientes preguntas:
¿cuál fue la principal dificultad que tuvimos en esta etapa?,
¿cómo la hemos enfrentado?
El grupo hace entrega formativa parcial del portafolio con las
evidencias de la etapa 2.
El grupo recibe la retroalimentación y entrega una semana
después el portafolio con evidencias de la etapa 2 para su
evaluación sumativa y posterior calificación.

Etapa 3



El grupo presenta el proyecto ante sus destinatarios para
recibir su retroalimentación. Cuida que la forma y fondo de la
presentación sean adecuados a las características de la
audiencia.
El grupo ajusta el proyecto conforme a las recomendaciones
de sus destinatarios.
El grupo organiza la ejecución del proyecto recurriendo a las
directrices del profesor.
El grupo ejecuta el proyecto que diseñó.
El grupo evalúa los resultados del proyecto.
El equipo evalúa su trabajo grupal y la ejecución del proyecto
con un instrumento dado previamente por el profesor.
El grupo hace entrega formativa del portafolio completo con las
evidencias de las etapas 1, 2 y 3.
El grupo recibe la retroalimentación y entrega una semana
después el portafolio completo para su evaluación sumativa y
posterior calificación.

QUINTA PRÁCTICA. Retroalimentación efectiva

Se presenta una serie de recomendaciones para realizar una
retroalimentación efectiva frente a una tarea, producto parcial
entregado o un desempeño desplegado por el estudiante.
Las recomendaciones se basan en los cuatro principios de la
retroalimentación efectiva. Se refieren a:

que sea descriptiva y no enjuiciadora del aprendizaje
que considere aspectos logrados y por mejorar
que sea específica respecto de la tarea o producto que revisa y
que oriente al estudiante a reducir su brecha entre el nivel
actual del aprendizaje y la meta
que se centre en los aspectos cambiables por el alumno

Recomendaciones para el profesor:



Realice la retroalimentación antes de calificar la tarea
evaluativa del estudiante.
En sus comentarios escritos evite incluir tickets, calificaciones
o puntajes asociados.
Una vez entregada la retroalimentación, ofrezca al estudiante
la oportunidad de mejorar algunos de los aspectos del
aprendizaje que usted revisó, de modo que él efectivamente
pueda reelaborar o reescribir el producto antes de la
evaluación sumativa.
Céntrese en la descripción hecha por el estudiante o en cómo
se llevó a cabo el trabajo analizado evitando mencionar juicios
como “incompleto” o “incorrecto” sin describir qué es lo que
está incompleto o incorrecto.
Considere tanto los aspectos logrados por el estudiante en el
trabajo o producto revisado como los aspectos por mejorar.
La retroalimentación debe ser precisa, al estudiante debe
quedarle claro cómo mejorar su producto o trabajo, por lo que
el profesor tiene que concentrarse en las ideas específicas que
el alumno puede trabajar para mejorar.
Céntrese en los aspectos que el estudiante puede cambiar de
su producto o trabajo, y no en aspectos que no dependen de él
y que no se pueden modificar.

SEXTA PRÁCTICA. El estudiante como protagonista

1. El primer recurso sugerido es aplicar la técnica CQA (conozco,
quiero, aprendí) durante una sesión de clases. Esta técnica surge
como una herramienta para propiciar el aprendizaje en la lectura
de textos expositivos (Ogle, 1986), pero también puede ser
adaptada para usarse en otras situaciones de aprendizaje.
C: ¿Qué conozco? En esta parte se pide al estudiante que
indique y demuestre lo que sabe o conoce acerca de la meta de
aprendizaje de la sesión. Se aplica al inicio de la clase.



Q: ¿Qué quiero conocer? En esta parte se le pide que determine
lo que quiere aprender, definiendo con sus palabras su propia
meta de aprendizaje. Se aplica al inicio de la clase luego de
responder a la primera pregunta.
A: ¿Qué aprendí? Al finalizar la clase se le pide al estudiante que
identifique lo que ha aprendido durante la sesión en relación con
la meta que él mismo definió.

2. El segundo recurso sugerido es aplicar con finalidad formativa
“pruebas breves o quizzes constructivos”. Las pruebas escritas
breves son comúnmente usadas para evaluaciones formativas,
en las que los estudiantes pueden recibir retroalimentación
inmediata. Para que ello ocurra, el profesor debe entregarles la
hoja de claves, o bien, recurrir a un recurso digital que autocorrija
la prueba breve. Y que a partir de ese momento se comiencen a
desarrollar en la clase el análisis y revisión de las respuestas
incorrectas y correctas.

Una primera variante de este recurso es pedir a los estudiantes que
respondan al inicio de la clase el quizz, y luego de desarrollarla, se les
ofrezca revisarlo y darles la opción de mejorarlo.
Una segunda variante de este recurso es pedir que los estudiantes
respondan la prueba breve individualmente y luego la aborden en
duplas, lo que implica negociar, argumentar y analizar los ítemes de
la prueba a la luz de los aprendizajes de cada miembro de la dupla.
El tercer recurso sugerido es aplicar con finalidad formativa una
autoevaluación. Esta evaluación consiste en que el estudiante
reflexione acerca de las estrategias metacognitivas que usa para
abordar una situación evaluativa propuesta por el profesor.
Por ejemplo, si se quiere que el estudiante autoevalúe sus estrategias
metacognitivas de planificación, la técnica se debe aplicar al inicio,
cuando se le presenta la situación evaluativa que deberá desarrollar.
En ese contexto, el profesor le pide al alumno que planifique cómo
abordará el trabajo y que luego autoevalúe sus estrategias de
planificación a través de preguntas que el estudiante debe responder



y analizar antes de que el profesor desarrolle la retroalimentación.
Algunas de ellas son:

¿Me di cuenta de qué clase de trabajo es este?
¿Comprendí cuál es el objetivo de este trabajo?
¿Identifiqué qué información necesito para desarrollarlo?
¿Reconozco los problemas que podrían surgir mientras esté
trabajando y sé cómo podría manejarlos?
¿Identifiqué cuáles estrategias pueden ayudarme a desarrollar
el trabajo?
¿Identifiqué los recursos de que dispongo para él?
¿Definí cuánto tiempo me tomará realizar este trabajo?

SÉPTIMA PRÁCTICA. Coherencia entre retroalimentación y
evaluación sumativa
La principal recomendación para implementar esta práctica evaluativa
la plantea Hattie (2003) y es asegurar, en primer lugar, la precisión y
validez de la evaluación formativa otorgando una retroalimentación
válida, esto es, alineada con los objetivos de aprendizaje y sus
criterios de evaluación, y precisa en las recomendaciones de mejora
para que el estudiante reduzca la brecha respecto de su meta de
aprendizaje. En segundo lugar, el profesor debe asegurar la
coherencia entre la retroalimentación entregada y la posterior
evaluación sumativa que aplica, pues ambas se basan en la misma
meta de aprendizaje y mantienen los criterios de evaluación.

EN SÍNTESIS, a lo largo del capítulo hemos desarrollado la propuesta
de integración de la evaluación formativa y sumativa en un mismo
ciclo evaluativo porque ellas se alimentan mutuamente y constituyen
dos caras de la misma moneda en la práctica evaluativa en el aula.
Sostenemos que la visión integrada genera que profesores y
estudiantes se unan con el propósito de crear una forma diferente de



desarrollar aprendizajes. Bajo este enfoque, tanto profesores como
estudiantes cambian. Los alumnos van haciendo propios los
aprendizajes y los docentes pueden ir ajustando sus estrategias de
enseñanza para mejorar las oportunidades de aprendizaje (Wiliam,
2000).
Finalmente, consideramos necesario describir un conjunto de
prácticas evaluativas que afiancen esta alianza, junto con compartir
una serie de recursos evaluativos que permiten y posibilitan la
implementación del enfoque integrado de la evaluación formativa y
sumativa en el aula.
En el siguiente capítulo ahondaremos en un proceso central para
desarrollar aprendizajes en los estudiantes, que está estrechamente
vinculado con la evaluación formativa que hemos examinado en este
capítulo, y que corresponde a la retroalimentación.
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 INTRODUCCIÓN
Diversos investigadores sostienen que la retroalimentación es una
poderosa influencia en la mejora del aprendizaje de los estudiantes
(Black & Wiliam, 1998; Hattie, Biggs & Purdie, 1996; Hattie & Jaeger,
1998). La conclusión de estudios de metaanálisis es categórica
respecto del efecto que tiene la retroalimentación, pues ella se sitúa
entre las diez principales acciones que influyen en el logro de
aprendizajes (Hattie & Jaeger, 1998; Kluger & DeNisi, 1996). Sin
embargo, se ha observado que la varianza de los efectos encontrados
es considerable, lo que indica que algunos tipos de retroalimentación
son más potentes que otros (Kluger & DeNisi, 1996). De esta forma,
pareciera ser que la sola prescripción de un gran número de
comentarios o la frecuencia de ellos no aseguran que el aprendizaje
se desarrolle y que hay elementos asociados a esos comentarios que
condicionan su efectividad en los estudiantes.
Hay evidencia que indica que aunque la retroalimentación sea
frecuente en las salas de clases, la mayor parte de esta información
es desestimada por los estudiantes y el uso en la revisión de sus
trabajos es escaso, ya que la mayoría de los comentarios que los
profesores realizan al curso no son considerados como relevantes por
sus estudiantes (Carless, 2006). Se ha visto que los profesores
encuentran su retroalimentación mucho más valiosa que lo que
opinan realmente los alumnos acerca de ella, quienes señalan que la
retroalimentación recibida es confusa y no los orienta en qué deben
hacer para mejorar su desempeño (Goldstein, 2006; Nuthall, 2007).
A partir de lo planteado surge la duda respecto de cómo se debe dar
retroalimentación al estudiante para lograr aprendizajes, en qué
momento es más efectiva, de quién depende, qué debe decírsele y
qué no debe decírsele a él o ella. Al parecer sabemos mucho sobre el
poder de la retroalimentación para generar efectos en el aprendizaje
de los estudiantes, pero desconocemos cómo aprovechar dicho poder



y hacer que funcione más eficazmente en el aula de manera
sustentable en el tiempo.
A lo largo de este capítulo examinaremos las preguntas anteriores y
profundizaremos en los principios y características de una
retroalimentación efectiva y los distintos niveles en que se da,
analizando críticamente su contribución al aprendizaje. Revisaremos
ejemplos para identificar empíricamente prácticas de
retroalimentación efectivas y no efectivas.

 LA RETROALIMENTACIÓN
A continuación abordaremos los elementos nucleares de la definición
de retroalimentación y, a partir de ella, examinaremos la evolución de
este concepto.
Ramaprasad (1983) sostiene que el rasgo distintivo de la
retroalimentación es que la información generada dentro de un
sistema debe tener algún efecto sobre este. El autor plantea que “la
retroalimentación es información acerca de la distancia entre el nivel
actual y el nivel de referencia de un parámetro del sistema que es
utilizada para modificar esa brecha en alguna forma” (p. 4).
Sadler (1989), por su parte, sostiene que un rasgo importante de la
definición de Ramaprasad es que la información acerca de la
distancia o brecha entre el nivel actual y el de referencia es
considerada como retroalimentación siempre y cuando sea usada
para reducir esa distancia. Si la información solo es registrada o
traspasada a otra persona que no tiene ni el conocimiento ni el poder
para cambiar el resultado, o si la información está muy
profundamente codificada como para conducir a la acción apropiada
(p. ej. un promedio de calificaciones), la información implícita no
puede ser reconstruida para que la retroalimentación sea efectiva.
Ambos autores muestran la definición histórica e inicial de
retroalimentación, asociada a los sistemas ingenieriles. La idea fuerza
que se recoge de estos planteamientos, para el contexto educativo,
es que la retroalimentación no puede separarse de sus
consecuencias en el aprendizaje. Por eso resulta preocupante que el



aspecto que ha primado en ella en el lenguaje cotidiano haya sido la
información que se entrega, y no se haya considerado la segunda
parte de esta definición histórica, que nos habla del uso de esa
información para la mejora 
del sistema.

 DESDE UNA VISIÓN CENTRADA EN EL PROFESOR
HACIA UNA VISIÓN CENTRADA EN QUIEN APRENDE
Los primeros estudios y teorías sobre retroalimentación tienen casi
100 años y surgieron desde la perspectiva psicológica conductista
(Thorndike, 1913 citado en Brookhart, 2008). En dicho contexto, la
retroalimentación positiva era concebida como “refuerzo positivo” y la
negativa, como “castigo”, y se consideraba que afectaba el
aprendizaje. Por lo mismo, la preocupación se centró en estudiar si
constituía o no un recurso eficaz. A partir de esa tradición, algunas
investigaciones han abordado las diferentes aplicaciones de la
retroalimentación, centrando su atención en lo que hace el profesor,
esto es, cuándo los comentarios que se entregan son efectivos y
cuándo, ineficaces (Bangert-Drowns, Kulik, Kulik & Morgan, 1991;
Butler & Winne, 1995; Hattie & Timperley, 2007; Kluger & DeNisi,
1996). Otras investigaciones se han focalizado en la caracterización
de una retroalimentación eficaz, preguntándose por el tipo de
retroalimentación entregada y las consecuencias en el aprendizaje
(Johnston, 2004; Tunstall & Gipps, 1996).
Las bases teóricas de la educación han cambiado, ya no tienen una
visión conductista del aprendizaje, asociada a conexiones estímulo-
respuesta. Los estudios más recientes reconocen la centralidad del
estudiante en el proceso de retroalimentación y se han orientado a
conocer el tipo de feedback dado, el contexto en el que se desarrolla,
y en indagar cómo llega la información de la retroalimentación al
estudiante, cómo la interpreta y la “filtra” a través de su percepción,
mediada por los conocimientos previos, las experiencias y la
motivación. El desafío para el estudiante es entender la tarea
evaluativa, comprender y adherir a su meta de aprendizaje, recibir e



interpretar la información y encaminarse para mejorar su aprendizaje,
más que responder mecánicamente a determinados estímulos. Este
proceso se identifica con la autorregulación del aprendizaje.
La investigación de Butler y Winne (1995) muestra que tanto la
retroalimentación externa (entregada por el profesor, por ejemplo)
como la retroalimentación interna (autoevaluación del propio
estudiante) influyen fuertemente en el conocimiento y en las creencias
y habilidades metacognitivas del estudiante. Ambas fuentes de
retroalimentación permiten que desarrolle la autorregulación de su
propio proceso de aprendizaje y, por ello, que pueda crear o
seleccionar las tácticas y estrategias para alcanzar y producir la tarea
o desafío requerido.
Uno de los aspectos más relevantes del enfoque centrado en quien
aprende es reconocer que los comentarios o información que entrega
el profesor no aseguran que el estudiante haga lo necesario para
mejorar su aprendizaje, pues es él quien decide y quien se debe
movilizar para acortar la brecha. El profesor entrega un comentario,
que se convierte en un input y, vista así, la retroalimentación depende
centralmente de lo que haga el estudiante con ese input para el logro
de su aprendizaje.
Retomando el concepto original de retroalimentación, observamos
que se vincula explícitamente con el enfoque centrado en quien
aprende, pues exige asegurar que el ciclo de retroalimentación se
haya completado (Boud & Molloy, 2012). Como sostiene Sadler
(1989), sin proporcionar estrategias para mejorar el aprendizaje y sin
un seguimiento de cómo influye posteriormente la información
entregada en el desempeño del estudiante, la retroalimentación
puede verse simplemente como “datos inconexos” o cometarios que
no conducen u orientan a la acción.
A modo de síntesis, del recorrido por el concepto de retroalimentación
podemos observar que su origen proviene de la ingeniería y
posteriormente, al llegar al campo de la Educación, se le añade una
cualidad propia y única de la retroalimentación educativa: el papel del
estudiante, pues no lo considera un objeto pasivo que responde a un
estímulo, sino una persona que piensa, toma decisiones y actúa. En



este enfoque, la retroalimentación se posiciona no como un acto
episódico vinculado a corregir las tareas evaluadas, sino como un
aspecto clave que integra el diseño de la enseñanza y el proceso de
enseñanza/aprendizaje desarrollado en el aula (Molloy & Boud, 2013).

 EL PODER DE LA RETROALIMENTACIÓN
Ramsden (2003) sostiene que los comentarios efectivos sobre el
trabajo de los estudiantes representan una de las características
clave de la enseñanza de calidad. Hounsell (2003, p. 67) señala que
“desde hace mucho tiempo, tanto los investigadores como los
profesionales, reconocen que la retroalimentación juega un papel
decisivo en el aprendizaje y el desarrollo dentro y fuera de los
entornos educativos formales. Aprendemos más rápido, y mucho más
efectivamente, cuando tenemos una idea clara de cómo lo estamos
haciendo y lo que podríamos necesitar hacer para mejorar”.
En una discusión sobre las condiciones bajo las cuales la evaluación
apoya el aprendizaje, Gibbs & Simpson (2004) destacan la
importancia de que la retroalimentación sea comprensible, oportuna y
que oriente a los estudiantes a la acción. Yorke (2003), por su parte,
indica que a pesar de su importancia, la literatura revela que los
estudiantes están a menudo insatisfechos con la retroalimentación
que reciben, en términos de que les falta un asesoramiento específico
para mejorar (p. ej., ver Higgins, Hartley & Skelton, 2001), que
consideran que ella es difícil de interpretar (Chanock, 2000) o reciben
a partir de ella un impacto potencialmente negativo en su
autopercepción y confianza (James, 2000).
Shute (2008) describe un aspecto controversial de la
retroalimentación, pues ella constituye uno de los rasgos más
poderosos instrumentalmente del diseño instruccional, pero es a la
vez el menos comprendido. La retroalimentación proporcionada
durante el proceso de enseñanza/aprendizaje, en el marco de la
evaluación formativa, es clave y Wiggins (2012) sostiene que esta
retroalimentación continua aumentará en última instancia el logro
estudiantil, pues permite oportunidades para que los alumnos



remodelen su desempeño para lograr mejor los objetivos de
aprendizaje.

 LA RETROALIMENTACIÓN EFECTIVA
En este apartado intentaremos responder a la pregunta ¿cuándo
estamos frente a una retroalimentación efectiva?, pues estudios
constatan tanto efectos positivos como negativos cuando ella se
utiliza en el ámbito educativo.
La retroalimentación efectiva se define como la información
comunicada al estudiante con la intención de modificar su
pensamiento con el propósito de mejorar el aprendizaje (Shute,
2008), ella cierra la brecha entre el nivel actual de comprensión de los
estudiantes y la meta de aprendizaje deseada. Ayuda a los alumnos a
entender la relación entre un conjunto claramente definido de criterios
o estándares y su nivel actual de desempeño (Clark, 2011).
A pesar de que el profesor también puede recibir información que le
permita modificar su proceso de enseñanza, el centro de esta
retroalimentación es el estudiante, por lo que es clave que ella sea
correcta y posibilite mejorar significativamente los procesos de
aprendizaje (Boud & Molloy, 2012). Wiliam (2012) utiliza una analogía
para explicar la retroalimentación: al igual que un termostato ajusta la
temperatura ambiente, la retroalimentación efectiva ayuda a mantener
un ambiente de apoyo para el aprendizaje del estudiante.
Winne y Butler (1994) sostienen que la retroalimentación es
información con la que el estudiante puede confirmar, añadir,
sobrescribir, afinar o reestructurar la información en su trabajo, ya sea
que esa información corresponda a conocimiento disciplinar,
conocimiento metacognitivo, creencias sobre sí mismo y acerca de
las tareas o estrategias cognitivas e innovadoras.
Para que el efecto de la retroalimentación sea poderoso tiene que
desarrollarse en un contexto de aprendizaje, pues ella debe ser
considerada parte integrante del proceso de enseñanza, en que
temporalmente se despliega luego de que un estudiante haya



respondido una tarea inicial durante la enseñanza (Hattie &
Timperley, 2007).

 EL ROL DEL CONTEXTO
Una retroalimentación efectiva debe formar parte de un clima o
contexto de aula donde los estudiantes consideren y reciban el
comentario, la crítica o recomendación como algo positivo y entiendan
que el aprendizaje no puede ocurrir sin que ejerciten o actúen para
mejorarlo. Cuando estamos frente a una cultura de aula que no da
espacio para cometer errores y solo enfatiza hacer las cosas bien,
entonces se juzga como algo incorrecto cuando alguna tarea necesita
mejoras. Por el contrario, en una cultura de aula que valora la
búsqueda, el trabajo persistente y el uso del error para mejorar el
aprendizaje, los alumnos podrán recurrir a la retroalimentación para
planificar y ejecutar las tareas necesarias para mejorar sus
aprendizajes (Brookhart, 2008).
En esta cultura de la retroalimentación efectiva no parece adecuado
que se les entregue a los estudiantes una retroalimentación y no
tengan oportunidades para usarla. Tampoco es adecuado que se les
dé a los estudiantes una retroalimentación constructiva y luego el
profesor la utilice como medida para la evaluación sumativa al
asignarles una baja calificación final.

 COMPONENTES ESENCIALES DE LA
RETROALIMENTACIÓN EFECTIVA
Sadler (1989) describió tres componentes esenciales de la
retroalimentación, que incluyen:

1. En primer lugar, información sobre el objetivo de aprendizaje, sus
estándares y criterios de evaluación.

2. En segundo lugar, información sobre el nivel alcanzado en el
producto, desempeño o tarea en ejecución.



3. Por último, las estrategias para abordar la brecha entre el
objetivo de aprendizaje y la tarea evaluativa en desarrollo.

La retroalimentación es eficiente cuando se enfoca en la naturaleza
cognitiva de la tarea y sus procesos metacognitivos asociados, y se
organiza para dar respuesta a tres preguntas principales:

1. ¿Adónde voy?: asociada a comprender cuál es la meta de
aprendizaje.

2. ¿Cómo voy?, ¿dónde estoy?: vinculadas al nivel de avance en
que se encuentra en la actualidad la tarea evaluativa y, por
consiguiente, el aprendizaje del estudiante.

3. ¿Cómo sigo avanzando?: asociada a las estrategias o
recomendaciones entregadas al alumno para acortar la brecha
de aprendizaje.

Los poderes de la retroalimentación se despliegan más bien desde
quien la recibe que desde quien la entrega. Por ello es muy relevante
examinar cuándo, cómo y qué contenidos debe tener para que se
desarrolle el ciclo efectivo del aprendizaje desde la perspectiva del
estudiante (Hattie & Gan, 2011).

 TIPOS DE RETROALIMENTACIÓN Y SU EFECTO EN
EL APRENDIZAJE
Los efectos de la retroalimentación pueden también analizarse desde
su naturaleza. Hattie y Timperley (2007) revisaron múltiples
investigaciones y lograron sintetizar un modelo de retroalimentación
con cuatro niveles:

1. El primer nivel se asocia a la retroalimentación centrada en la
tarea, entregando información sobre aspectos de ella como, por
ejemplo, si las respuestas fueron correctas o incorrectas, o dando
más instrucciones para obtener más información, o precisando
los pasos de la tarea en evaluación.



2. El segundo nivel se asocia a la retroalimentación sobre el
procesamiento de la tarea, y se vincula con el proceso que se
desarrolla para generar e implementar dicha tarea. Por ejemplo,
se retroalimentan las estrategias utilizadas para abordarla si ellas
fueron seleccionadas adecuadamente y si fueron aplicadas con
precisión.

3. El tercer nivel se asocia a la retroalimentación de la
autorregulación del estudiante, abordando las estrategias
metacognitivas utilizadas por él para enfrentar la tarea y
apelando además al autoconcepto y confianza del estudiante en
su capacidad de aprendizaje y motivación por alcanzarlo.

4. El cuarto nivel se asocia a los comentarios o refuerzos realizados
por el profesor al estudiante como persona. Considera frases que
lo aprueban o desaprueban, como: “eres bueno”, “eres
inteligente”, “eres descuidado”.

Los autores afirman que los niveles en los que se enfoca la
retroalimentación efectiva corresponden al primero, segundo y
tercero, pues los tres permiten acortar la brecha de aprendizaje. En
cuanto al cuarto nivel, son categóricos al sostener que este no
permite mejorar el aprendizaje ni moviliza a los estudiantes para
acortar la distancia hacia la meta, pues se centra en cualidades de la
persona que no tienen relación con el nivel del aprendizaje actual,
futuro y su brecha.
A continuación, la tabla 1 resume estos cuatro niveles de
retroalimentación:

TABLA 1: Niveles de retroalimentación (Hattie & Timperley, 2007)

Primer nivel Segundo nivel Tercer nivel Cuarto nivel

• CENTRADO EN
LA TAREA

• Efectiva para
apoyar el
aprendizaje

• CENTRADO EN
EL PROCESO

• Efectiva para
apoyar el
aprendizaje

• CENTRADO EN LA
AUTORREGULACIÓN DEL
APRENDIZAJE

• Efectiva para regular el aprendizaje
y mantener la motivación hacia él

• CENTRADO EN LA
PERSONA

• No es efectiva para
orientar el
aprendizaje



Examinaremos una segunda clasificación de retroalimentación, pero
en este caso el criterio responde a la pregunta por el contenido de la
retroalimentación, no a su nivel, como en el modelo anterior. Esta
tipología clasifica todas las formas de retroalimentación, tanto
aquellas efectivas como las que no lo son para mejorar el
aprendizaje. Fue desarrollada por Tunstall y Gipps (1996) a partir de
un estudio que investigó los distintos tipos de retroalimentación que
se entregaban a niños y niñas en la Enseñanza Básica en el área de
Matemáticas en Reino Unido.
Aparecen en la parte izquierda de la tabla 2 cuatro tipos de
retroalimentación (A1, A2, B1, B2) que no resultan ser efectivos para
el aprendizaje, pues se centran en el reforzamiento positivo o
negativo. Estos cuatro tipos se centran en “enjuiciar” al estudiante y
no apuntan a la mejora de la tarea evaluativa.
En la parte derecha de la tabla se presentan cuatro tipos de
retroalimentación (C1, C2, D1, D2) que resultan ser efectivos para
mejorar el aprendizaje, pues se enfocan en describir los aspectos
logrados y por lograr de la tarea evaluativa, junto con proponer
estrategias para mejorarla. Estos cuatro tipos se centran en “describir”
los logros y la brecha respecto de la tarea evaluativa.
TABLA 2: Tipología de retroalimentación de profesores hacia estudiantes 

(Tunstall & Gipps, 1996)

Retroalimentación positiva  Retroalimentación de logros

Retroalimentación enjuiciadora (+) Retroalimentación descriptiva (+)

A1
Premiar.

Refuerzo
positivo o
recompensa

centrada
completamente
en la persona
del estudiante
(ej.: entrega de
obsequios).

B1
Aprobar.

Aprobación verbal y no verbal
del profesor a la persona o
trabajo del estudiante

(ej.: “excelente”, vistos buenos,
“buena niña”).

C1
Describir los logros.

Identifica aspectos
específicos de la tarea
que están logrados, lo
que apoya el
aprendizaje (“esto que
has hecho… está bien
logrado”).

D1
Generar mejores niveles
de logro.

Identifica (junto al
estudiante) las estrategias
metacognitivas usadas
para aprender.

A2
Castigar.

B2
Desaprobar.

C2
Especificar los logros y

D2
Diseñar caminos para



Refuerzo o
comentarios
negativos.
Centrada
completamente
en la persona
del estudiante

(ej.: expulsar
de la sala,
destruir el
trabajo).

Desaprobación verbal y no
verbal del profesor a la persona
o trabajo del estudiante (ej.:
cruces y rayas en el trabajo,
“estoy desilusionado, esperaba
más de ti, pero eres un flojo”).

lo que hay que mejorar.

Se enfoca en los logros
y/o errores del trabajo
realizado y su relación
con los aprendizajes,
más que en las
personas.

mejorar.

Describe (junto al
estudiante) futuras
posibilidades en el
aprendizaje logrado y sus
vínculos con la
trasferencia a otras
situaciones de la misma
índole.

Retroalimentación enjuiciadora (-) Retroalimentación descriptiva (-)

Retroalimentación negativa  Retroalimentación para mejorar

 ASPECTOS CLAVE ASOCIADOS A LA
RETROALIMENTACIÓN EFECTIVA
Se describirá a continuación un conjunto de aspectos que permitirán
abordar consistentemente una retroalimentación efectiva:

¿CUÁNDO ENTREGAR LA RETROALIMENTACIÓN?

Antes de la evaluación sumativa
La retroalimentación proporcionada principalmente después de las
evaluaciones sumativas a menudo llega demasiado tarde en el
proceso, por lo que los estudiantes pueden encontrarla sin sentido
(Huxham, 2007).
De acuerdo con esta recomendación, la retroalimentación formativa
tiene que entregarse cuando los estudiantes siguen siendo
conscientes de los resultados del aprendizaje y tienen tiempo para
actuar sobre la información que se les entrega para mejorar,
reelaborar la tarea evaluativa, el producto o el desempeño. Esto
puede incluir devolver una prueba o tarea evaluativa al día siguiente o
dar respuestas orales inmediatas a los errores o conceptos
imprecisos de los estudiantes (Shute, 2008).
Se recomienda (Rasmusen, 2017; Shute, 2008) que la
retroalimentación se entregue al estudiante durante la evaluación



formativa. Se sostiene que la motivación y el esfuerzo de los alumnos
también aumentan cuando los profesores usan la retroalimentación
formativa para resolver esta brecha. El clima en el aula se convierte
en un elemento positivo en el aprendizaje en lugar de un aspecto que
genera alta ansiedad por la calificación (Fluckiger, Vigil, Tixier, Pasco
& Danielson, 2010).

Oportuna
Se ha demostrado que la retroalimentación es más efectiva cuando
es oportuna, está ligada a las expectativas e incluye sugerencias
específicas sobre cómo mejorar el rendimiento en las metas de
aprendizaje (Looney, 2011). Otros autores sostienen que la
retroalimentación es más efectiva cuando se proporciona en forma
inmediata o a lo sumo dentro de un período de días (Wiliam, 2006).
Por otra parte y para algunos tipos de tareas evaluativas, la
retroalimentación no debe ser proporcionada con demasiada rapidez,
pues se espera que el estudiante tenga la oportunidad de reflexionar
sobre su propio proceso de aprendizaje.
Respecto de la oportunidad de la retroalimentación, algunos autores
indican que ella debe ser inmediata cuando se trata de tareas
complejas, o bien, en el caso de estudiantes que hayan demostrado
bajos niveles de desempeño. En cambio, debiera ser más distanciada
cuando se trata de tareas que necesiten de la revisión o reflexión
previa del estudiante.
En síntesis, se recomienda recurrir a la retroalimentación antes de
calificar el aprendizaje, de modo que el estudiante tenga oportunidad
para mejorarlo. Se aconseja que la retroalimentación sea inmediata
para el caso de conocimientos prácticos, pero se espera que se
difiera en el tiempo para conocimientos conceptuales, con el propósito
de permitir que el estudiante reflexione sobre su aprendizaje antes de
recibir comentarios del profesor.

¿CUÁL DEBE SER EL CONTENIDO DE UNA
RETROALIMENTACIÓN EFECTIVA?



Información necesaria
Un concepto clave que permite comprender cuál debe ser el
contenido de la retroalimentación es considerar el andamiaje, esto es,
se debe proporcionar mucha o poca información solo en la medida de
lo que el estudiante necesita para alcanzar el siguiente nivel de su
meta de aprendizaje.
La retroalimentación efectiva entrega a los estudiantes lo que ellos
necesitan para que puedan entender dónde están en su aprendizaje y
los conduzca u oriente sobre qué hacer a continuación: el factor
cognitivo. Una vez que sientan que entienden, desarrollan la
percepción de que tienen el control sobre su propio proceso
aprendizaje, lo que se asocia a un fuerte factor motivacional que los
mantiene trabajando en la tarea evaluativa y los hace persistir hasta
alcanzar la meta de aprendizaje (Brookhart, 2008).
La retroalimentación efectiva contiene información que un estudiante
puede usar, lo que significa que tiene que ser capaz de oírla (o leerla
en caso de que sea escrita) y entenderla.

Centrada en la tarea, el proceso y la autorregulación
Desde el punto de vista del modelo de niveles de retroalimentación ya
descritos en el apartado anterior (Hattie & Timperley, 2007), la
retroalimentación puede centrarse en la tarea que el estudiante está
desarrollando (primer nivel), en el proceso o estrategias que permiten
desarrollar la tarea (segundo nivel), y en las estrategias
metacognitivas que regulan y monitorean la mejora de la tarea y su
proceso (tercer nivel).
Dentro de la retroalimentación desarrollada para los tres niveles
(tarea, proceso, autorregulación) aparece lo que Narciss (2008)
denomina “retroalimentación informativa tutorial” para referirse al
desarrollo de estrategias de retroalimentación que proporcionan
información elaborada (pautas, rúbricas, comentarios detallados,
recomendaciones específicas) para guiar a los estudiantes hacia la
finalización exitosa de la tarea evaluativa. La retroalimentación



informativa elaborada puede tomar diversas formas, por ejemplo: a)
reglas de la tarea, restricciones de las tareas y sus requerimientos, b)
conocimiento conceptual vinculado a la tarea, c) errores o
equivocaciones detectados, d) conocimientos procedimentales, e)
conocimiento de estrategias metacognitivas.
Esta retroalimentación como tutoría se centra en orientar a los
estudiantes en la detección de errores, en superar obstáculos y
aplicar estrategias más eficaces para completar la tarea de
aprendizaje (Narciss, 2008).

Priorizar información
Recomendaciones sobre qué retroalimentar indican que se deben
priorizar los aspectos importantes a destacar, eligiendo aquellos que
se relacionan directamente con las metas principales de aprendizaje
y, finalmente, se debe considerar el nivel de desarrollo del estudiante
(Brookhart, 2008).

¿CÓMO DESARROLLAR UNA RETROALIMENTACIÓN
EFECTIVA?

Modalidad
La retroalimentación puede ser entregada en modalidades, escrita,
oral o a través de videos. Algunos tipos de tareas evaluativas se
prestan mejor para los comentarios por escrito, por ejemplo, la
revisión de textos elaborados por los estudiantes, en los que son
completamente pertinentes los comentarios escritos. La
retroalimentación oral es más adecuada para desempeños
observables, como por ejemplo, mirar y comentar cómo los
estudiantes resuelven los problemas de Matemáticas a través de un
trabajo individual. Algunos de los mejores comentarios pueden ser el
resultado de entrevistas breves con el estudiante. Por ejemplo, en
lugar de decirle de inmediato los aspectos logrados y aquellos que
debe mejorar en su trabajo, puede comenzar haciendo preguntas
como: ¿qué fue lo más difícil para ti en esta tarea?, ¿cómo lo



resolviste?, ¿hay algo que te sorprendió? Estas preguntas reflexivas
tienen el potencial de colaborar productivamente para que la
retroalimentación se constituya en un espacio donde profesor y
estudiantes dialogan acerca del aprendizaje (Brookhart, 2008).
Las decisiones sobre la modalidad de retroalimentación deberán
considerar primeramente la naturaleza de la tarea evaluativa, además
de la capacidad de lectura de los estudiantes y también el momento y
oportunidad para entregarla. Generalmente hablar con ellos suele ser
mejor, porque se puede desarrollar una conversación, pero esto tiene
la dificultad de que no se cuenta con el tiempo para desplegarlo con
cada uno. Ante esta restricción, Boud y Molloy (2012) recomiendan
grabar audios o videos breves (minivideos) en los que el profesor
pueda describir a los estudiantes los logros y brechas acerca de la
tarea evaluativa, y ofrecer o recomendar estrategias específicas para
superarla.

¿QUIÉN RETROALIMENTA?

Retroalimentación sustentable, una mirada hacia el futuro
El enfoque tradicional de la retroalimentación, basado en una noción
unilateral, en la que la información se transmite desde el profesor
hacia el estudiante, debiera transitar hacia un enfoque más
multilateral. Este sitúa a los estudiantes como sujetos activos que
generan sus propios juicios acerca de la tarea evaluativa, recurriendo
a información desde varios otros actores (profesores, pares y sí
mismos) (Boud & Molloy, 2012).
La retroalimentación multilateral no solo proporciona al estudiante una
fuente de datos adicional para complementar su aprendizaje, sino que
el hecho de buscar y dar sentido a la retroalimentación desde
múltiples fuentes constituye además una práctica clave para el
aprendizaje permanente a lo largo de la vida. Es por ello que este tipo
de retroalimentación se ha llamado “retroalimentación sostenible”,
pues no depende solo de la persona del profesor para apoyar el
aprendizaje, sino de la capacidad de autorregulación del propio
aprendizaje del sujeto (Boud & Molloy, 2013).



Para que este enfoque multilateral de la retroalimentación sostenible
se despliegue en las prácticas de aula, debe ser parte del diseño
general del curso y el profesor debe organizarlo de modo que tenga
cabida en la planificación de la enseñanza. Si la retroalimentación
solo recae a nivel individual en el profesor podría convertirse en un
mecanismo episódico en el desarrollo de la enseñanza, por la alta
demanda de tiempo que requiere, reduciendo así su potencial. En
cambio, si a esta práctica se suman los pares y el propio estudiante,
se amplifica su efecto, se desarrolla la autorregulación en ellos y los
hace más conscientes de las metas y de su proceso de aprendizaje.
Las consideraciones acerca del momento, contenido, rol de los
estudiantes y del profesor deben ser resueltas antes, básicamente
durante el diseño y la planificación del proceso de
enseñanza/aprendizaje. Por ello, la retroalimentación no debiera ser
un complemento de las actividades de enseñanza y las tareas
evaluativas, sino ser una característica de la planificación de la
enseñanza y su posterior implementación en el aula.
La naturaleza de la información proporcionada necesita centrarse en
sus efectos sobre el estudiante y lo que puede hacer con ella, más
que analizar la información en sí a partir de cualidades
descontextualizadas. La conclusión que se extrae de esta afirmación
es que ninguna forma, modo o estrategia de retroalimentación es
apropiada en sí misma, sino que ella debe considerar diferentes
propósitos en diferentes contextos, las expectativas de mejora, la
complejidad de la tarea evaluativa y el papel que cada agente va a
jugar en su desarrollo.

 PRÁCTICAS DE RETROALIMENTACIÓN EFECTIVA
Sobre la base de una serie de estudios, Nicol y Macfarlane-Dick
(2006) y Wiggins (2012) han demostrado que la retroalimentación
puede dar lugar a mejoras sustanciales en el aprendizaje. Los autores
proponen siete buenas prácticas asociadas a esta retroalimentación
efectiva, que examinaremos detenidamente:



PRIMERA BUENA PRÁCTICA: Ayudar a clarificar lo que es un buen
rendimiento supone definir explícitamente los objetivos de aprendizaje
y sobre todo que los estudiantes comprendan los criterios de
evaluación y los estándares esperados para la realización de la tarea
evaluativa, producto o desempeño.
Ejemplos para implementar la práctica:
Un ejemplo demostrado por ser particularmente poderoso en los
objetivos de aprendizaje y los criterios aclaratorios ha sido
proporcionar a los estudiantes “ejemplares” del desempeño (Orsmond
et al., 2002). Los ejemplares (productos elaborados por estudiantes
en períodos lectivos anteriores) son eficaces porque hacen explícito lo
que se requiere y definen un estándar válido con el que los
estudiantes pueden comprender más empíricamente qué se espera
de su trabajo.
Otras estrategias que han demostrado ser eficaces en la clarificación
de criterios, estándares y objetivos de aprendizaje para los
estudiantes consideran además el desarrollo creciente de la
autorregulación:

 Entregar una mejor definición de los requisitos del trabajo o tarea
evaluativa utilizando criterios cuidadosamente construidos,
elaborando descripciones escritas y definiciones del nivel de
rendimiento.

 Promover la discusión y reflexión sobre los criterios y las reglas
de la clase (por ejemplo, antes de la tarea evaluativa).

 Promover la participación de los estudiantes en los ejercicios de
evaluación formativa, en la que puedan comentar el trabajo de
otros estudiantes en relación con los criterios y estándares
definidos.

 Desarrollar talleres en que los estudiantes, en colaboración con el
profesor, puedan diseñar o negociar sus propios criterios de
evaluación para una parte del trabajo.

SEGUNDA BUENA PRÁCTICA: Facilitar el desarrollo de la
autoevaluación como una reflexión interna del estudiante acerca del



nivel que está alcanzando su producto, trabajo o desempeño,
teniendo como base los estándares esperados para el cumplimiento
del objetivo de aprendizaje.
Ejemplos para implementar la práctica:
Se presentan ejemplos de reflexión estructurada y de autoevaluación
de los estudiantes:

 Solicitarles que identifiquen el tipo de retroalimentación que les
gustaría recibir sobre su trabajo o tarea.

 Pedir a los alumnos que reconozcan las fortalezas y debilidades
en su propio trabajo en relación con los criterios o estándares
antes de entregarlo para la retroalimentación del profesor.

 Pedirles que reflexionen sobre sus logros y selección de las
evidencias de su trabajo con el fin de incluirlas en un portafolio.

 Pedir al alumno que antes de la retroalimentación de su tarea,
reflexione sobre los hitos de rendimiento y sobre los avances
hacia la siguiente etapa de la tarea evaluativa (Cowan, 1999).

Un método adicional supone entregarles oportunidades para evaluar y
proporcionar retroalimentación sobre el trabajo de sus pares. La
evaluación de pares colabora en desplegar oportunidades para que el
estudiante aprenda a emitir juicios objetivos basados en los
estándares; este aprendizaje puede ser transferido cuando los
alumnos vuelven a producir y regular su propio trabajo (Boud et al.,
1999; Gibbs, 1999).

TERCERA BUENA PRÁCTICA: Entregar información de alta calidad
a los estudiantes sobre su aprendizaje.
La investigación muestra que los profesores cumplen un rol central en
el desarrollo de la capacidad de sus estudiantes para la
autorregulación y a la vez constituyen una fuente importante de
retroalimentación externa. La retroalimentación entregada por los
profesores es una fuente con la que los estudiantes pueden evaluar el
progreso de su tarea evaluativa, y permite comparar sus propias
evaluaciones internas con los objetivos, criterios y estándares. Los
profesores son mucho más eficaces en la identificación de errores



conceptuales o equivocaciones en el trabajo o tarea evaluativa que
los propios estudiantes o sus pares; de este modo la
retroalimentación de los docentes complementa la información
obtenida a través de procesos de autoevaluación.
Respecto de lo que se entiende por una retroalimentación externa de
calidad, se apela a aquella que entrega la información que ayuda a
los estudiantes a solucionar su propio rendimiento y autocorrección,
es decir, los ayuda a que tomen decisiones para reducir la brecha
entre sus intenciones y los efectos resultantes.
Ejemplos para implementar la práctica:
Se presentan algunas estrategias que incrementan la calidad de la
retroalimentación externa provista por los profesores:

 Asegurarse de que la retroalimentación sea válida, lo que implica
que tenga a la base criterios predefinidos.

 Proporcionar retroalimentación en tiempo oportuno, es decir,
antes de la evaluación sumativa, para que los estudiantes tengan
la oportunidad de modificar o reescribir el trabajo o tarea
evaluativa.

 Entregar un asesoramiento correctivo, no solo centrar la
información en las fortalezas y debilidades, sino que apoyarlos
con estrategias para que mejoren las dificultades detectadas.

 Priorizar y ordenar (p. ej. temporalmente) la cantidad de aspectos
por mejorar en la tarea evaluativa, considerando prioridades,
secuencias y las metas intermedias de aprendizaje.

 Proveer de pruebas en línea a las que los estudiantes puedan
acceder a su resultado en cualquier momento, en cualquier lugar
y las veces que lo necesiten.

CUARTA BUENA PRÁCTICA: Promover diálogos en torno al
aprendizaje con el profesor y compañeros.
Bajo un enfoque de autorregulación, para que la retroalimentación
externa sea efectiva debe ser interiorizada por el estudiante antes de
que pueda ser utilizada para hacer mejoras productivas en su
desempeño o tarea. Sin embargo, en la literatura de investigación



(Chanok, 2000; Hyland, 2000) existe mucha evidencia de que los
estudiantes no entienden la información dada por externos (p. ej., “tu
argumento es incompleto”, “este ensayo no es suficientemente
analítico”) y, por lo tanto, no pueden usarla para tomar medidas de
mejora, pues no saben qué hacer para reducir la brecha (respecto de
los ejemplos: no saben qué le falta al argumento ni cómo completarlo,
no saben cómo se elabora un ensayo más analítico).
Una estrategia para aumentar la eficacia de la retroalimentación
externa, y la posibilidad de que la información entregada sea
entendida y usada por los estudiantes, es concebir la
retroalimentación más como un diálogo que como la transmisión de
información. El diálogo significa que el estudiante no solo recibe
información de retroalimentación inicial, sino que tiene la oportunidad
de participar en la conversación con el profesor acerca del
aprendizaje y su tarea evaluativa. Lamentablemente el tamaño de las
clases hace difícil implementar esta estrategia, por lo que se
recomienda recurrir al uso de tecnologías de la información y
comunicación y al diálogo entre pares.
Ejemplos para implementar la práctica:
Se presentan a continuación ejemplos de estrategias de
retroalimentación dialógicas que apoyan la autorregulación de los
estudiantes:

 Proporcionar retroalimentación usando la técnica de “respuestas
de un minuto” en la clase (ver Angelo & Cross, 1993). Esta
corresponde a una actividad de escritura muy corta, que se
puede desarrollar al finalizar la clase (tarda un minuto o menos
en completarse) y en la que el estudiante responde a una
pregunta formulada por el profesor. Dicha técnica lleva a los
estudiantes a reflexionar sobre la sesión del día y le entrega al
profesor información muy relevante acerca de la comprensión,
aplicación o valoración del aprendizaje por parte del estudiante.

 Revisar la retroalimentación externa: se les pide a los estudiantes
que lean los comentarios de retroalimentación que les han dado
antes en una tarea y que hablen de ellos con sus compañeros



(también se les puede pedir que sugieran estrategias para
mejorar el rendimiento la próxima vez).

 Pedir a los alumnos que revisen la retroalimentación externa que
reciben, y destaquen uno o dos ejemplos de aquellos aspectos
que encontraron útiles en ella y que expliquen cómo los ayudaron
en la mejora de su tarea evaluativa.

 Solicitar que los estudiantes se entreguen entre pares
retroalimentación descriptiva sobre su trabajo, teniendo como
base los criterios evaluativos presentados previamente.

 Revisar en grupo un proyecto inicialmente solicitado. Se trata de
que los estudiantes puedan discutir tanto los criterios de
evaluación como sus estándares antes de que el proyecto
comience.

QUINTA BUENA PRÁCTICA: Potenciar y fortalecer las creencias
motivacionales positivas y la autoestima.
Como ya hemos señalado, la motivación y la autoestima juegan un
papel importante en el aprendizaje y la evaluación. Los estudios de
Dweck (1999) muestran que los estudiantes poseen diferentes
estructuras de motivación en función de sus creencias sobre el
aprendizaje. Estas estructuras o marcos de referencia acerca de la
motivación afectan las respuestas de los estudiantes frente a la
retroalimentación externa e interna y, por tanto, influyen en su
compromiso con la autorregulación del aprendizaje.
La investigación en el ámbito escolar ha demostrado que la
evaluación frecuente compuesta solo de marcas y calificaciones tiene
un impacto negativo sobre la motivación para el aprendizaje que
actúa en contra de la preparación para el aprendizaje permanente
(Harlen & Crick, 2003). Dweck (1999) sostiene que estas
evaluaciones hacen que los estudiantes se enfoquen solo en el
desempeño de la meta específica de la prueba, en lugar de centrarse
en los objetivos de aprendizaje.
Los estudiantes deben comprender que la retroalimentación es una
evaluación no de la persona sino de su desempeño en un contexto



específico. Esto es cierto tanto en la retroalimentación derivada de
fuentes externas como en la generada a través de la autoevaluación.
Ejemplos para implementar la práctica:
Se presentan ejemplos de estrategias que ayudan a fomentar altos
niveles de motivación y autoestima en los estudiantes:

 Proporcionar marcas en el trabajo escrito solo después de que los
estudiantes hayan respondido a los comentarios de
retroalimentación (Gibbs, 1999).

 Dar un tiempo para que puedan reescribir o reelaborar su tarea
evaluativa o trabajo, pues esto ayudaría a cambiar las
expectativas de los estudiantes sobre el propósito y los objetivos
de aprendizaje. Ese tiempo debe ser realista.

 Aplicar pruebas automatizadas que provean retroalimentación
inmediata.

SEXTA BUENA PRÁCTICA: Proporcionar oportunidades para acortar
la brecha entre el desempeño actual y el deseado.
Esta práctica se vincula directamente con la autorregulación, pues la
pregunta que subyace es cómo la retroalimentación influye en el
comportamiento y el trabajo escolar elaborado por el estudiante.
De acuerdo con Yorke (2003), se pueden distinguir dos preguntas
respecto de la retroalimentación externa. En primer lugar, ¿es la
retroalimentación de la mejor calidad? y, en segundo lugar, ¿se
realizan los cambios en el aprendizaje de los estudiantes? Muchos
autores se han centrado en la primera pregunta, pero la segunda es
igualmente importante.
La retroalimentación externa proporciona una oportunidad para cerrar
una brecha entre el desempeño actual y el rendimiento esperado por
el profesor. Como Boud y Molloy (2012) señalan: la única manera de
saber si los resultados de la retroalimentación mejoran el aprendizaje
es que los estudiantes desplieguen algún tipo de respuesta para
completar el ciclo de retroalimentación. Este es uno de los aspectos
olvidados más frecuentemente en la evaluación formativa.
Ejemplos para implementar la práctica:



Se presentan ejemplos de estrategias que ayudan a los estudiantes a
usar la retroalimentación externa para regular y cerrar la brecha de
desempeño:

 Proporcionar retroalimentación sobre el trabajo en progreso y
aumentar las oportunidades para reelaborarlo o reescribirlo.

 Introducir las tareas evaluativas en dos etapas del ciclo de
evaluación: una primera etapa formativa, con entrega de
retroalimentación, y una segunda etapa en la que incorporan las
recomendaciones y mejoran su tarea, trabajo o desempeño
(Gibbs & Simpson, 2004).

 Modelar las estrategias que se debieran utilizar para cerrar una
brecha de desempeño en la clase (por ejemplo, el docente
modela frente a los estudiantes cómo estructurar un ensayo a
partir de una pregunta).

 Proporcionar específica y explícitamente algunos aspectos a
mejorar o líneas de acción, junto con la entrega de la
retroalimentación normal al estudiante.

 Involucrar a los estudiantes en un trabajo grupal orientado a la
identificación de sus propios puntos de actuación en clases,
después de haber leído los comentarios acerca de sus tareas
evaluativas. Esta estrategia permite integrar la retroalimentación
a la enseñanza e involucrar a los estudiantes de forma más
activa en la generación y el uso previsto de la retroalimentación.

SÉPTIMA BUENA PRÁCTICA: Proporcionar información a los
profesores para ayudar a enriquecer la forma y estrategias para la
enseñanza.
Esta práctica trata de proporcionar una buena información a los
docentes y como señala Yorke (2003), la evaluación tiene un efecto
sobre el profesor, quien puede adaptar su enseñanza a partir de la
retroalimentación.
Al profesor le permite descubrir dificultades o errores de los
estudiantes con los aprendizajes (p. ej., errores conceptuales),
analizar la efectividad de los métodos de enseñanza, el desarrollo de



tareas de evaluación frecuentes, especialmente las pruebas
formativas iniciales, pues le entregan información acumulada sobre
los niveles de conocimiento y habilidad de los estudiantes, de modo
que pueda adaptar su enseñanza coherentemente.
Ejemplos para implementar la práctica:
Algunas estrategias para ejemplificar el uso que pueden hacer los
profesores de esta práctica y ayudarlos a generar y evaluar la calidad
de la información sobre el aprendizaje de sus estudiantes son:

 Hacer que los estudiantes soliciten la retroalimentación que les
gustaría recibir cuando hacen la entrega de una tarea evaluativa
(p. ej., marcando en una pauta donde estén todos los criterios de
evaluación presentados al inicio, solo aquellos en los que quieren
que los retroalimente el profesor).

 Solicitar a los estudiantes que identifiquen dónde están teniendo
dificultades en el desarrollo de la tarea evaluativa.

 Pedirles que en grupos presenten una pregunta relevante,
basada en el estudio previo de la tarea evaluativa, sus
estándares y metas de aprendizaje, focalizándose en lo que les
gustaría explorar en un corto plazo.

EN SÍNTESIS, a lo largo de este capítulo hemos explorado la
trayectoria del concepto de retroalimentación, describimos sus
principales características y analizamos cuándo esta es efectiva para
garantizar el aprendizaje de los estudiantes.
Además hemos revisado el potencial de la retroalimentación para la
autorregulación del aprendizaje de los estudiantes, un aspecto que
pone en relieve al propio estudiante y sus pares como actores clave
para el desarrollo de procesos metacognitivos y factores
motivacionales que facilitan el mejoramiento del aprendizaje.
Finalmente, presentamos ejemplos para implementar buenas
prácticas de evaluación y retroalimentación en el aula y desplegar así
todo su potencial formativo.



En el siguiente capítulo profundizaremos en cómo los estudiantes
conforman un agente clave para hacer que la evaluación formativa y
la retroalimentación sean prácticas sustentables en el aula,
analizando su rol en la autoevaluación y la evaluación de pares y
estrategias para incluirlos como agentes evaluadores.
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 INTRODUCCIÓN
Muchas veces hemos escuchado a los estudiantes decir en los
pasillos: “No sé por qué el profesor me puso esa nota” o “nunca
entendí lo que tenía que hacer y obvio que me fue mal” y deseamos
que no haya sido una experiencia en nuestra sala de clases a la que
están haciendo referencia. Si involucramos a nuestros alumnos en el
proceso de evaluación, necesariamente, deberán conocer los criterios
y lo que se espera que ellos realicen, con lo que nos acercamos más
a dos elementos básicos en un docente competente en evaluación:
tener criterios claros y conocidos por los estudiantes y el
involucramiento de ellos en su proceso de aprendizaje.
Así, incorporar otros agentes o actores, distintos al profesor, en las
evaluaciones que realizamos en el aula se enmarca en un cambio
que se está llevando a cabo (lentamente) en las concepciones que
tenemos como docentes respecto del proceso de
enseñanza/evaluación y de cómo el estudiante logra los aprendizajes
que esperamos. Diversos autores (Boud, 1995; Sebba et al., 2008;
Noonan & Duncan, 2005; Spiller, 2012) señalan que los nuevos
enfoques que se asocian a la evaluación para el aprendizaje ponen
énfasis en la participación activa de los estudiantes en su propio
aprendizaje, su responsabilidad en el proceso, el desarrollo de
habilidades metacognitivas y en la necesidad de implementar un
modelo dialógico y colaborativo de enseñanza y aprendizaje. Es cada
vez más evidente que la evaluación en la que el profesor tiene todo el
poder hace que se limite el potencial de aprendizaje de las acciones
realizadas en el aula.
Esta idea de incorporar a los estudiantes en su evaluación no es
nueva y se han hecho bastantes revisiones que abordan la efectividad
de la autoevaluación y de la evaluación de pares en el aprendizaje de
los alumnos (Boud, 1995; Boud & Falchikov, 1989; Dochy, Segers &
Sluijsmans, 1999; Falchikov & Goldfinch, 2000; Sebba et al., 2008;
Topping, 2009). En ellas se pueden distinguir tres tipos de impacto en



los estudiantes: 1) resultados relacionados con el logro en la
asignatura, 2) resultados relacionados con la autoestima, y 3)
resultados relacionados con su proceso de aprendizaje
(metacognición, autorregulación).
Es interesante conocer estos tres impactos porque muchas veces
esperamos que nuestras acciones innovadoras o cambios de
estrategias evaluativas tengan una repercusión directa en mejorar el
aprendizaje que estamos enseñando en ese momento en la
asignatura, lo que no siempre ocurre. Probablemente nos sintamos
frustrados porque teníamos expectativas altas de que funcionaría,
invertimos tiempo y ganas en hacer un cambio en nuestras prácticas
evaluativas y finalmente el resultado fue mínimo y habríamos logrado
lo mismo con menos esfuerzo. Lo que nos muestran estos estudios
es que en la mayoría de los casos, los resultados son del tipo 2 y 3,
es decir, se mejora la autoestima de los estudiantes y sus habilidades
de pensamiento para enfrentar futuras tareas, mientras que los
avances en la tarea específica de la asignatura no son tan evidentes.
En ese contexto es que debemos ser conscientes de nuestro rol
docente en formar personas integrales (aunque parezca un cliché) y
no solo esperar resultados inmediatos en la asignatura. Un estudiante
con mejor autoestima se sentirá más motivado por aprender, más
capaz de aprender y de enfrentarse a tareas desafiantes; si desarrolla
sus habilidades de pensamiento tendrá mayor capacidad para
planificar, monitorear sus acciones, prestar atención selectiva a lo
relevante de la tarea que realiza, es decir, será un “mejor” estudiante
y esto, por consecuencia, se verá reflejado en los resultados de
aprendizaje de nuestra asignatura. La invitación, entonces, es a no
desmotivarse y a seguir involucrando a los estudiantes en los
procesos evaluativos (Pintrich & Schrauben, 1992).
Como ya hemos visto en capítulos anteriores, hay dos aspectos de la
evaluación que definen las decisiones que se toman en este ámbito.
La primera es tener claro cuáles son las metas de aprendizaje, que en
el caso de nuestro sistema escolar están definidas en el currículum
nacional o local, que explicita lo que se espera que el estudiante
aprenda (objetivos de aprendizaje). El segundo aspecto corresponde



a los juicios que emitimos sobre el logro del estudiante, que sean lo
más fidedignos posible respecto de la meta (Boud, 1995). En este
segundo punto es que la incorporación de otros actores puede marcar
esa diferencia y tener una brecha más pequeña entre lo que el
estudiante realmente aprendió (interno) y lo que evidenciamos en sus
desempeños (externo). En la figura 1 se presentan los distintos
agentes evaluadores, los cuales serán analizados luego en detalle.

FIGURA 1: Clasificación de los agentes según su rol en la evaluación

Las razones de incorporar a distintos agentes evaluadores en el
proceso son varias. Primero, hace que la cultura evaluativa sea
mucho más transparente y que los estudiantes adquieran una mejor
idea de lo que se espera de ellos y dónde tienen que focalizar sus
esfuerzos (Race et al., 2005). Segundo, cuando los alumnos se
sienten partícipes de una actividad de enseñanza/evaluación
aprenden más profundamente porque esta tiene para ellos un sentido
de propiedad sobre las acciones y decisiones asociadas a la tarea.
Tercero, el “analizar” y “juzgar” son habilidades cognitivas más



complejas que “leer” o “escuchar”, por lo que una clase donde se
incorporan estas habilidades usando como insumo los productos
propios o de sus compañeros genera experiencias de aprendizaje
más profundos (Race et al., ٢٠٠٥). Por último, pero no menos
importante, desde el punto de vista de un docente que incorpora la
evaluación formativa como un proceso continuo en su sala de clases,
la participación activa de los estudiantes se constituye en algo
esencial para hacer sostenible su labor, sin tener una recarga de
trabajo producto de múltiples revisiones y de la necesidad de
retroalimentación constante (Boud & Falchikov, ٢٠٠٦; Race et al.,
٢٠٠٥; Wiliam, ٢٠١٠).
En este capítulo revisaremos las principales características de la
autoevaluación y de la evaluación entre pares, qué elementos se
deben considerar para que las instancias evaluativas que incorporan
a los estudiantes sean buenas prácticas y algunos ejemplos
contextualizados que pueden servir a los docentes como ideas a
utilizar en sus salas de clases.

 LA AUTOEVALUACIÓN
La autoevaluación, en términos generales, se define como el proceso
mediante el cual los estudiantes hacen juicios respecto de sus propios
logros y procesos de aprendizaje y toman parte en las decisiones
sobre las acciones para seguir avanzando (Noonan & Duncan, 2005;
Sebba et al., 2008). Andrade y Du (2007) agregan aspectos más
precisos señalando que la autoevaluación “es un proceso de
evaluación formativa durante el cual los estudiantes reflexionan y
evalúan la calidad de su trabajo y su aprendizaje, juzgan el grado en
que [su desempeño] refleja metas o criterios declarados
explícitamente, identifican fortalezas y debilidades en su trabajo y
revisan sus consecuencias” (p. 160).

¿POR QUÉ INCORPORAR LA AUTOEVALUACIÓN COMO
PRÁCTICA EVALUATIVA?



La autoevaluación pone el foco en la responsabilidad del estudiante y
en la emisión de juicios sobre sus propios desempeños, lo que
constituye una habilidad que utilizará durante toda su vida (Boud,
1995) y lo preparará para resolver problemas cuando se enfrente a
una tarea (Brew, 1995). También desarrolla en el alumno la
conciencia de qué estrategias metacognitivas usar y cuándo utilizarlas
(planificación, monitoreo y evaluación de las respuestas) (McMillan &
Hearn, 2008). Además se ha visto que hay una estrecha relación
entre la capacidad que tienen los estudiantes para autoevaluarse y la
mejora en su rendimiento, así como en su motivación y persistencia
por terminar una tarea (Kitsantis, Reisner & Doster, 2004).
La autoevaluación también provee información que no siempre es
fácil de conseguir de otra manera, como cuánto esfuerzo está
invirtiendo un estudiante en una tarea (Ross, 2006); se sabe que la
percepción de esfuerzo está asociada a la autoeficacia, por lo que a
un profesor, saber esta información, le permite mediar la tarea de
forma tal que el estudiante no desista o que invierta menor tiempo y,
por tanto, se crea capaz de terminar su tarea con éxito (Pintrich & De
Groot, 1990; Pintrich & Schunk, 1996).
Spiller (2012) señala que todos tenemos una tendencia natural a
comprobar el progreso de nuestro aprendizaje, y hacer juicios sobre
el avance del propio desempeño es parte integral del proceso de
aprendizaje, por lo que la autoevaluación fomenta la reflexión sobre el
propio aprendizaje y puede promover la responsabilidad y la
independencia del alumno; además, fomenta un enfoque de proceso
centrado en el estudiante y no en el profesor. De esta forma, las
tareas de autoevaluación promueven la apropiación del aprendizaje
por parte del estudiante y cambian la idea de que es algo impuesto
por otra persona. En este sentido, los alumnos desarrollan
habilidades cognitivas complejas, ya que llevar a cabo una
autoevaluación requiere habilidades de pensamiento superiores,
como interpretar su desempeño usando criterios establecidos (Ross,
2006).
Otro elemento muy importante hoy en nuestras aulas es el abordaje
que hacemos de la diversidad, y la autoevaluación se puede



acomodar a un aula heterogénea en cuanto a dominio conceptual,
experiencia y antecedentes de los estudiantes.
En la autoevaluación, la distinción entre intencionalidad formativa y
sumativa es en general difusa, ya que la retroalimentación sobre su
rendimiento es inmediata; así los estudiantes no tienen que esperar a
que alguien les diga lo bien o mal que han aprendido, con lo cual una
instancia específica de evaluación certifica el logro alcanzado hasta
ahí (sumativa), pero como está la opción de seguir mejorando, se
transforma en formativa. Sin embargo, la magnitud de la mejora
estará condicionada por la comprensión y el compromiso de los
alumnos con el objetivo de aprendizaje o las metas a alcanzar y
también por su capacidad para identificar sus necesidades y tomar las
acciones necesarias para dar el siguiente paso en su aprendizaje.
Así, para que la autoevaluación se pueda llevar a cabo de manera
efectiva es necesario que tanto el docente como el estudiante tengan
una comprensión clara de los objetivos de aprendizaje y de los
criterios que deben aplicar para juzgar su grado de cumplimiento de
dichos objetivos.

¿CÓMO IMPLEMENTAR LA AUTOEVALUACIÓN?
En la literatura especializada (Boud, 1995; Earl & Katz, 2006; Ross,
2006) se sostiene que la forma en que la autoevaluación se
implementa es fundamental para que los estudiantes la acepten como
válida y que cumpla con su propósito. Se pueden distinguir cinco
elementos comunes, sugeridos por distintos autores, que se deben
cumplir para que sea efectiva:

1) Debe haber una razón clara para realizarla. La autoevaluación
debe ser una actividad específica que tenga explícitos cuáles son
los propósitos, no pueden ser propósitos genéricos, ya que no
resultarán significativos para los estudiantes (Boud, 1995). Por
ejemplo, la autoevaluación que aparece al final de una lección en
los libros de texto donde se plantean las preguntas “¿Qué aprendí
hoy?”, “¿Qué me falta por aprender?” se transforma en algo
mecánico que el estudiante realizará por cumplir si no hay una
acción pedagógica asociada que le dé sentido a la autoevaluación.



2) Los estudiantes deben tener claros los criterios de evaluación y
lo que se espera de ellos. Independientemente de la forma en que
se establezcan los criterios (dados por el profesor o con
participación de los estudiantes), es necesario clarificar estos
criterios para que ellos los puedan aplicar correctamente. Los
alumnos deben tener un ejemplo que oriente su reflexión respecto
de su aprendizaje; para las preguntas “¿Qué aprendí hoy?”, “¿Qué
me falta por aprender?”, el estudiante debe saber cómo contestar,
no es lo mismo hacer una lista de conceptos que sabe y que le falta
por aprender, que señalar algún aspecto específico del tema como,
por ejemplo, decir “No entiendo las fracciones” aporta menos que
“No sé pasar las fracciones a dibujos”. La calidad y precisión de las
respuestas de los estudiantes permite focalizar la forma de lograr el
aprendizaje que no ha sido alcanzado aún. En este aspecto es
clave hacer un modelaje de lo que se espera que hagan los
estudiantes porque no son expertos, necesitan entrenamiento,
práctica y apoyo en el desarrollo de habilidades de autoevaluación
(Earl & Katz, 2006).
3) Instaurar un entorno seguro en el que los estudiantes puedan ser
honestos respecto de su propio desempeño sin temor a exponer
información que pueda ser utilizada en su contra. Gran parte de la
investigación asociada a autoevaluación sostiene que el
aprendizaje puede mejorar de manera más efectiva cuando esta
práctica no implica calificación (Kirby & Downs, 2007). Si la
autoevaluación es calificada, la tendencia del estudiante será
evaluarse sobredimensionando su aprendizaje de manera tal de
obtener una buena calificación, especialmente si esta tiene
consecuencias como premios, ranking o promoción, ¿quién sería
honesto sobre su aprendizaje si no tendrá ningún beneficio y por el
contrario, lo perjudicará? El incentivo se vuelve perverso y de alto
costo para el estudiante, perdiendo todo el propósito formativo de la
autoevaluación.
También es interesante la idea planteada por Earl y Katz (2006),
quienes señalan que se debe enseñar a los estudiantes que el
aprendizaje supone que en algunos momentos nos sintamos



incómodos y que tengamos incertidumbre e inseguridad respecto
de lo que estamos haciendo, pero lo importante es resolverlo y salir
adelante sin paralizarnos; de esta forma, la autoevaluación honesta
no desmotivará al estudiante. Al exponer las fortalezas y aspectos
menos logrados, se debe dar el espacio para dialogar y que el
alumno pueda tener orientación respecto de cómo abordarlos,
andamiando su autonomía.
4) Confianza en que otros estudiantes harán lo mismo, y que la
trampa o el engaño serán detectados y desalentados. Este principio
parece extraño si se considera la autoevaluación como un proceso
individual sin consecuencias para el alumno, pero en el contexto
escolar se puede dar una competencia soterrada entre los
integrantes de un curso y que puede ser reforzada por el docente
(por ignorancia) al poner de ejemplo a un estudiante que ya ha
logrado la meta o señalar a quienes les falta lograrla. Además, en la
etapa escolar, los alumnos valoran en el profesor el sentido de
justicia, y si queremos que la autoevaluación sea una instancia
reconocida por su aporte al aprendizaje, no podemos dejar pasar
faltas de honestidad (engaño o trampa) en este proceso.
5) La autoevaluación debe ser diseñada para contextos
disciplinarios particulares. Muchas veces utilizamos pautas
generales que en apariencia sirven para cualquier tarea o producto,
sin embargo, si queremos que sea útil al estudiante para mejorar su
desempeño en la asignatura, entonces debe ser una evaluación
específica y no genérica (Boud, 1995). Esta es una de las
principales razones por las que los resultados que se observan en
cuanto a la efectividad de la autoevaluación están asociados a
autoestima y a habilidades de pensamiento. Si lo que potenciamos
que autoevalúen es precisamente eso, no está mal, pero no es lo
que se espera para que el estudiante mejore su desempeño en la
tarea específica. Por ejemplo, si queremos que nuestros alumnos
se autoevalúen en la producción de un texto narrativo, debemos
diseñar una pauta que incorpore elementos de la producción de
textos, como el tipo de narrador, el tiempo en que ocurre la historia,
el ambiente, los personajes. Si mi instrumento de autoevaluación se



sitúa en el proceso general de pensamiento, como por ejemplo, en
si tenía los materiales (cuaderno, lápiz de mina, goma) y en si
planificó los pasos que haría antes de escribir el texto o si lo leyó
después de terminarlo, el foco de la autoevaluación cambia hacia el
proceso de aprendizaje general y se sale del objetivo de
aprendizaje “producir un texto narrativo”.

También debemos considerar que cuando decidimos incorporar la
autoevaluación en nuestras actividades de clases, hay factores como
la edad de los estudiantes y su experiencia en prácticas de
autoevaluación que pueden influir en el éxito que tengamos con esta
acción. Está implícito en estos factores que una autoevaluación
efectiva se verá condicionada por las habilidades para comunicarse
con otros que tengan los estudiantes, ya que deben expresar
verbalmente o por escrito su pensamiento (Towler & Broadfoot, 1992).
Destacamos además las cuatro fases propuestas por Greenway y
Crowther (citados en Munby, Phillips & Collins, 1989) en las cuales se
puede apreciar cómo abordar estos factores. Se ha visto que en niños
menores de 5 años, las habilidades de autoevaluación son difíciles de
trabajar, por dos razones: el desarrollo del lenguaje, que influye en su
capacidad para comunicar su pensamiento, y la claridad temporal
para determinar lo que hicieron y pensaron en retrospectiva. No
significa que los niños en edades tempranas no las puedan realizar,
pero es más complejo para el docente recoger evidencias de
aprendizaje confiables a través de este agente. Las fases son las
siguientes:

1) Fase de conocimiento: esta etapa hace énfasis en que el
estudiante recuerde las acciones que ha realizado en una tarea
evaluativa y principalmente diferencie lo que “hizo” de lo que “le
gustó”. Por ejemplo, al resolver una guía de problemas en
Matemáticas, un alumno que no está acostumbrado a
autoevaluarse puede decir: “Me gustó el problema de los globos
porque me recordaron mi cumpleaños”, y uno más experimentado
en la autoevaluación dirá: “Lo primero que hice fue leer la guía para
saber lo que tenía que hacer”. Con esto podemos ver que el
estudiante novato no está autoevaluando su trabajo, por tanto, la



siguiente vez que se enfrente a una tarea similar no tendrá
experiencia acumulada para abordarla. Es común que en las
preguntas de autoevaluación que damos a nuestros alumnos
aparezca alguna asociada a lo que más les gustó, pero ya vemos
que no es adecuado para desarrollar pensamiento estratégico.
2) Fase de análisis/comprensión: se refiere a la búsqueda de
explicaciones de por qué sucedieron ciertas cosas en la forma en
que ocurrieron. Tiene relación con hacer consciente la toma de
decisiones en la planificación y ejecución de la tarea. Por ejemplo,
en una tarea de Tecnología en la que los estudiantes debían
diseñar un robot con ojos de luces que prendían (circuito eléctrico),
podemos ver distintas respuestas: a) respuesta sobre lo que el
alumno aprendió en función de los aspectos positivos: “aprendí que
no es fácil, hay que pensar en pegar los botones de la boca con
pegamento, la caja donde van las pilas hay que amarrarla con
cuerda, para poner bien la pila con la ampolleta hay que poner los
cables separados…”. b) Otro estudiante analiza su desempeño
desde los aspectos no logrados: “nosotros necesitamos ayuda de la
profesora porque no pudimos cortar el cartón para hacer el robot,
también tuvimos problemas porque Oliver estuvo pidiendo pintura
todo el rato y nos distraía porque nosotros teníamos lista nuestra
pintura, pegamento y cinta adhesiva…” (Towler & Broadfoot, 1992).
3) Fase de evaluación: en esta fase el estudiante debe hacer un
juicio sobre la tarea realizada y descomponerla explicitando los
aspectos positivos y los que no resultaron, para luego emitir un
juicio respecto del resultado. Por ejemplo, “El mapa que hicimos en
el colegio antes de la visita al museo no me ayudó porque…”,
“Teníamos todos los materiales para construir el puente y el diseño
estaba bien, pero no nos resultó tan bien como lo diseñamos
porque en el grupo teníamos distintas formas de trabajar y nos
costó mucho ponernos de acuerdo y finalmente nos faltó tiempo”.
Se ha visto que a medida que los estudiantes tienen más edad son
capaces de hacer un mejor análisis de lo que aprendieron y de lo
que les faltó, especialmente cuando la evaluación se asocia a una



tarea que implica aplicar conocimiento o crear algo a partir de lo
aprendido (Towler & Broadfoot, 1992).
4) Fase de síntesis: esta es la etapa final del proceso de
autoevaluación y se espera que el estudiante considere lo que
aprendió, hizo o dejó de hacer cuando se enfrente a situaciones
futuras o en otros contextos. Ejemplo, “Cuando haga de nuevo un
experimento, lo primero que tengo que hacer es saber cuál es la
hipótesis e identificar las variables”, “Si tuviera que partir de nuevo
con el mismo grupo, además de ver los materiales y el diseño, me
pondría de acuerdo antes en quién va a pegar los palitos del puente
y quién va a dar las instrucciones que están en el diseño”. También
en esta etapa se puede ver que la profundidad de las reflexiones
varía según la edad y la experiencia en la realización de este tipo
de tareas autoevaluativas (Towler & Broadfoot, 1992), por ejemplo,
una estudiante de 7 años, frente a la tarea de diseño, señala como
conclusión: “Lo que más me gustó fue cuando finalizó la actividad
porque estaba muy cansada” y agrega “para la próxima vez debería
hacer un diseño más simple”.

Algunas estrategias concretas para desarrollar pensamiento
estratégico y potenciar el aprendizaje a través de la autoevaluación
son:

Estrategia 1: Preguntar a los estudiantes qué es lo que aprendieron
en esta sesión de clase y que lo relacionen con lo que aprendieron
en la última sesión, en la semana anterior o en una unidad pasada.
De esta manera a ellos les hará sentido lo que están aprendiendo y
no será un aspecto aislado y sin asociación con lo que han visto en
clases.
Estrategia 2: Intencionar que los estudiantes parcelen su
experiencia de aprendizaje y la descompongan en los aspectos
positivos y los que necesitan más apoyo. Para esto se puede
preguntar qué parte de la tarea resultó difícil o tediosa, y qué parte
fue más fácil o entretenida, siempre solicitando que justifiquen su
respuesta y den las razones de su clasificación. Estas razones
deberían estar centradas en elementos propios de la tarea y del
aprendizaje asociado, si no es así, nosotros como docentes



debemos estar atentos para redireccionar su reflexión hacia este
foco.
Estrategia 3: Es importante también intencionar que los estudiantes
sean conscientes de lo que hacen para aprender y compartan sus
experiencias de aprendizaje con sus pares y profesores, de forma
tal que puedan recurrir a otros (personas y recursos) cuando lo
necesiten. Así, les podemos preguntar por sus conductas como
aprendices: ¿Comparten sus dudas y logros con sus compañeros?,
¿Hablan con sus pares sobre su trabajo?, ¿Leen algo más que lo
que se les da en la clase para realizar sus trabajos o complementar
lo aprendido o lo que les faltó por aprender? Estas preguntas deben
asociarse a un ¿por qué?, ya que lo que marcará la diferencia es la
justificación que den de sus acciones.
Estrategia 4: Poder recurrir a experiencias previas que han
resultado exitosas o a experiencias fallidas permite al estudiante
aprender de sus acciones y aplicar lo aprendido en nuevas
situaciones, pero para esto es necesario que como docentes
dirijamos a nuestros alumnos a reconocer esas experiencias y los
elementos puntuales que las han hecho exitosas o fallidas.
Preguntas como ¿Han identificado qué trabajo les resultó bien o no
tan bien y cuáles fueron las razones de ese resultado?, ¿Qué
podrías mejorar si tuvieras que hacer nuevamente esta actividad? o
¿qué volverías a hacer si te tocara realizar una actividad como
esta? podrían ser la base para consolidar estos aprendizajes. Se
espera que las respuestas, dependiendo de la tarea, tengan una
parte asociada a estrategias genéricas como planificación, trabajo
en equipo, etc. y otra parte relacionada con aspectos disciplinares
específicos de la asignatura.
Estrategia 5: Pedir a los estudiantes que realicen la tarea y luego
pasarles un modelo correcto extraído de un libro (si la tarea es
realizar un esquema, por ejemplo) o darles una pauta de revisión,
idealmente una rúbrica, para que sean ellos mismos quienes vean
en qué nivel quedaron. Esta estrategia se puede realizar previo a la
entrega de un trabajo, y pedirles que incluyan su autoevaluación. El



profesor revisa sobre esa evaluación conversando con el estudiante
los puntos discrepantes.
Estrategia 6: Incentivar a los alumnos a proyectar sus acciones en
futuras tareas. Por ejemplo, al final de sus trabajos o guías,
plantear una pregunta como las siguientes: ¿Qué tengo que tener
presente cuando haga nuevamente un… (trabajo, guía,
experimento, etc.)?, ¿Qué acciones no debo repetir si me vuelvo a
enfrentar a una tarea como esta?
Estrategia 7: Utilizar formularios KPSI (Knowledge and Prior Study
Inventory). Este instrumento consiste en una pequeña escala en la
que se incluyen indicadores del aprendizaje esperado o
aprendizajes previos que se requieren para aprender el nuevo
conocimiento, y en los cuales el estudiante debe autoevaluar su
nivel de dominio según unas categorías preestablecidas (Young &
Tamir, 1977). Hay que considerar que en algunas ocasiones el
alumno cree que sabe algo y el profesor debe ayudarle a reconocer
que su autoevaluación no fue adecuada respecto de su
conocimiento real (Sanmartí, 2007). En el cuadro 1 se puede ver un
ejemplo de KPSI para un aprendizaje de Ciencias Naturales:



Estrategia 8: ¿Cómo sé que logré el aprendizaje esperado? Esta
estrategia se basa en una tabla donde el estudiante va llenando
para cada criterio de evaluación las acciones que debe realizar
(planificación) y luego poner la evidencia que da cuenta de que
realizó todo lo que se indicaba. En la tabla 1 se muestra un
ejemplo:

TABLA 1: Ejemplo de matriz de logro del aprendizaje esperado1

Criterio Para alcanzar el objetivo (OA), ¿qué necesito hacer?
¿Cuál es la
evidencia de
que lo hice?

Comunicación científica
• Mis datos deberán estar en un gráfico o tabla y estarán

etiquetados correctamente.



/ uso de datos • Mis datos deben probar mi exploración.

• Cualquiera debe poder leer mi explicación y entenderla.

Conceptos científicos y
contenidos relacionados

• Los términos que debería 
usar y comprender son: ………………….…….………...

• Las cosas que debo asegurarme de observar o poner atención
son: ………………….…….………...

• Una “idea central” que me ayudará a conectar mi aprendizaje
a otras cosas que ya sé o que quiero aprender más es:
………………….…….………...

Herramientas científicas
y tecnología

• Estas son las herramientas que necesito usar para recoger los
datos y realizar la tarea (el estudiante debe crear una lista).

• Yo necesito revisar si hay errores.

Procedimientos
científicos y estrategias
de razonamiento

• Mi hipótesis es: ………………….…….………...

• Para completar la tarea necesito seguir estos pasos:
………………….…….………...

• Necesito registrar estos datos: ………………….…….………...

¿QUÉ SE PUEDE EVALUAR A TRAVÉS DE LA
AUTOEVALUACIÓN?
Entendiendo que la autoevaluación no es un instrumento en sí mismo
sino la incorporación del estudiante como agente evaluador de su
propio aprendizaje o desempeño, puede entonces integrarse en la
mayoría de las actividades de aprendizaje. Hay que tener en cuenta
que se deben generar el espacio y los lineamientos para proporcionar
oportunidades para que los estudiantes identifiquen o reflexionen
sobre su progreso respecto de las metas de aprendizaje esperadas.
Las instancias evaluativas asociadas a tareas prácticas y
desempeños más complejos, como elaboración de informes,
desarrollo de investigaciones, análisis de fuentes o diseño de
proyectos se prestan con mayor facilidad para la autoevaluación de
manera estructurada, sin embargo, durante cualquier actividad de
clase, los estudiantes pueden ser invitados a monitorear su progreso
en el logro de sus aprendizajes, lo importante es que tengan claros y
entiendan bien los criterios de evaluación.
La autoevaluación no es recomendable como única instancia
evaluativa en procesos sumativos, no obstante es una muy buena



opción si se utiliza conjuntamente con la evaluación de pares y/o
profesores.

VENTAJAS Y LIMITACIONES DE LA AUTOEVALUACIÓN

Ventajas

1. Puede proporcionar al profesor información muy práctica y
funcional sobre lo que los estudiantes están aprendiendo, el
progreso que han hecho, sus dificultades, las acciones que les
han resultado exitosas de forma tal de poder apoyarlos en
aspectos específicos, focalizando la retroalimentación.

2. Ayuda a los estudiantes a pensar en su propio aprendizaje,
progreso y problemas, y luego encontrar maneras de mejorar.
Cuando los alumnos son capaces de analizar su propio progreso
pueden encontrar maneras, métodos o estrategias para hacer
cambios y ser mejores estudiantes, y los empodera en su rol de
agentes evaluadores.

3. Algunos estudiantes tienden a ignorar las correcciones,
sugerencias o retroalimentación hechas por los docentes, pero
cuando están forzados a corregirse, existe una mayor
probabilidad de que esos errores sean analizados y abordados.

4. Existe una amplia variedad de técnicas de autoevaluación, por lo
que el profesor puede elegir la que considere mejor para la clase,
teniendo en cuenta las características de sus alumnos.

5. Ayuda a los estudiantes a tener una idea más clara de cuáles son
los objetivos que están tratando de alcanzar y qué es lo que se
espera que realicen.

6. Puede dar retroalimentación al profesor sobre el progreso de los
estudiantes sin tener que corregir o revisar cada trabajo o tarea
que realizan, por lo que le será posible ahorrar tiempo.

7. Tiene un impacto directo en el proceso de aprendizaje. Cuando
está bien diseñada y se focaliza en aspectos específicos de la



tarea, puede tener un efecto directo, ya que el estudiante mejora
su desempeño inmediato.

Limitaciones

1. Si los estudiantes no tienen claros los objetivos de la tarea o
deben autoevaluar aspectos específicos de la disciplina en los
que aún no poseen suficiente dominio, el proceso de
autoevaluación puede ser inválido, con lo que tanto la
retroalimentación para el estudiante como para el docente
entrega información errónea o deficiente.

2. Los estudiantes necesitan tener un grado muy alto de conciencia
de lo que se espera como estándar para que puedan ser capaces
de analizar los errores que han cometido y su desempeño
durante el curso o unidad.

3. La autoevaluación puede requerir mucho tiempo, ya que hay que
dar espacio para clarificar los objetivos y que realicen las
actividades de autoevaluación. Para contrarrestar esto, los
docentes deben planificarla de antemano y diseñar un formato
adecuado que no tarde mucho tiempo y que sea fácil de revisar.

4. Dependiendo de la tarea, en ocasiones solo es adecuada cuando
los estudiantes alcanzan niveles intermedios a superiores de
dominio de la temática, porque tienen las habilidades para
analizar su desempeño más fácilmente.

5. Tal vez la desventaja más significativa sea la falta de madurez de
los estudiantes para realizar una autoevaluación seriamente.
Algunos no son conscientes de la gravedad o importancia del
proceso, especialmente si está asociado a una calificación; por lo
tanto, tienden a asignarse la nota máxima, que altera el resultado
final. También puede suceder al revés, estudiantes muy
autocríticos pueden subvalorar su desempeño, pero esta
situación es menos común.

6. Es complejo “negociar” una calificación respecto de la
autoevaluación. Por una parte, los estudiantes no trabajan a



menos que haya un incentivo y, por otra, se recomienda que la
autoevaluación no lleve nota. ¿Cómo hacerlo entonces? Como
docentes, si no tenemos más opción que asignar una calificación,
deberíamos dejar claro a los estudiantes que la autoevaluación
no tendrá un peso importante en su calificación final.

7. Necesita ser integrada con otras actividades del aula, si no se
planifica, queda descontextualizada y se pierde el poder de
retroalimentación y autorregulación que tiene implícita.

8. La autoevaluación solo funciona si los estudiantes han sido
“entrenados” para autoevaluarse. La razón de esto es porque
hacerlo de forma rigurosa implica conocimientos sobre la
disciplina, claridad sobre el objetivo de aprendizaje y habilidades
comunicativas para expresar su reflexión.

 LA EVALUACIÓN DE PARES
La evaluación de pares se entiende como la evaluación de productos
o resultados de aprendizaje realizada por una persona que tiene el
mismo nivel jerárquico que quien está siendo evaluado. Se considera
un elemento central de la evaluación formativa, que incorpora a los
estudiantes en el proceso evaluativo, dándoles una responsabilidad
colaborativa y no individual, como en la autoevaluación (Black &
Wiliam, 1998; Panadero & Brown, 2017). Los beneficios en el
aprendizaje de los estudiantes cuentan con suficiente evidencia, no
obstante, la efectividad de este agente evaluador pasa por la
mediación que hagamos como docentes.
Para poder profundizar en los beneficios y dificultades asociadas a la
evaluación de pares es necesario tener clara su conceptualización.
Puede haber distintas definiciones y también se le denomina
“coevaluación”, sin embargo, hay algunos que señalan que la
coevaluación solo se puede realizar al interior de un grupo de trabajo
(Casanova, 1995) y otros que amplían este agente a la idea de que el
evaluador y el evaluado tienen el mismo estatus jerárquico en la sala
de clases (Sanmartí, 2007). En nuestra propuesta hemos preferido
hablar de evaluación de pares y no de coevaluación, de forma tal de



no restringir la participación de los estudiantes solo a un tipo de tarea
evaluativa (trabajo en grupo), entendiendo que la idoneidad del
evaluador está dada por su capacidad para observar los criterios de
evaluación que debe aplicar y, por tanto, es labor del docente
resguardar la validez del instrumento de acuerdo a quién evalúa.
Reforzando esta idea, distintos autores (ver, p. ej., Race et al., 2005;
Sebba et al., 2008) hacen precisiones respecto de la idoneidad para
evaluar a un par, señalando que cuando lo que queremos evaluar es
el proceso de elaboración de un producto, solo pueden hacerlo
quienes han participado de dicho proceso (evaluación intrapares), en
cambio si lo que deseamos es evaluar el producto terminado, pueden
hacerlo todos los estudiantes (evaluación interpares), siempre y
cuando los criterios de evaluación sean explícitos y haya una
evidencia clara de este resultado que ellos puedan observar. La figura
1, presentada al inicio del capítulo, muestra esta distinción.

¿POR QUÉ INCORPORAR LA EVALUACIÓN DE PARES COMO
PRÁCTICA EVALUATIVA?
Distintos autores (Race et al., 2005; Panadero & Brown, 2017;
Topping, 2013) señalan una lista de razones por las que los docentes
deberíamos integrar la evaluación de pares en nuestras prácticas de
enseñanza/evaluación. Hemos querido rescatar algunas de ellas que
nos parece ilustran bien nuestra realidad y dan sentido a la
incorporación de este agente evaluador:

1. Los estudiantes ya lo están haciendo informalmente. Cada vez
que un estudiante realiza un trabajo, sus amigos y compañeros
de curso le dan retroalimentación y hacen comentarios respecto
de la tarea, el problema es que no se consideran voces
autorizadas (comparadas con el docente) porque los criterios no
siempre son claramente conocidos, por lo que establecer y
facilitar instancias formales de evaluación de pares legitima la
opinión de los estudiantes, agrega compromiso al aprendizaje
propio y de otros y aumenta la retroalimentación que recibe un
alumno.



2. No podemos hacer tantas evaluaciones formativas como
quisiéramos. El aumento en el número de estudiantes que
tenemos en sala, la carga de enseñanza con nuevos desafíos, la
preparación de materiales y cada vez menos tiempo disponible
hacen que las instancias de evaluación para monitorear el logro
de los aprendizajes y apoyar a los estudiantes en su progreso
sean cada vez más limitadas, dejando espacio solo para aplicar
las evaluaciones calificadas que debemos reportar. Este contexto
genera que la capacidad para retroalimentar al estudiante de
forma individual sea muy acotada, pero la evaluación de pares,
cuando se prepara bien, puede ser una opción para entregarle
más retroalimentación.

3. La evaluación de pares permite a los estudiantes aprender de los
éxitos y errores de los demás. Los estudiantes, mientras evalúan
el trabajo de sus compañeros, no pueden evitar notar los
elementos que de alguna manera son mejores que los suyos. Del
mismo modo, los alumnos descubren todo tipo de errores en los
trabajos de sus compañeros, muchos de estos errores los
cometieron ellos también, lo que aumenta su conciencia de lo
que no hay que hacer. De esta manera, cuando reciben la
retroalimentación, verifican también lo que vieron en los trabajos
de sus pares (aspectos positivos y errores) y ajustan el suyo, con
beneficios para su propio aprendizaje.

4. La evaluación de pares desarrolla habilidades cognitivas de
orden superior y habilidades metacognitivas que le servirán para
la vida más allá de la escuela. Cuando un estudiante evalúa el
trabajo o desempeño de sus compañeros pone en juego
habilidades de análisis y de evaluación que se consideran
habilidades cognitivas complejas. Además, para realizar la
retroalimentación a su par, debe ordenar la información y
chequear su revisión para no cometer errores, acciones que
constituyen habilidades metacognitivas. Este desarrollo del
pensamiento en los estudiantes genera beneficios para el
aprendizaje de la asignatura, pero también crea una estructura



mental que le servirá en su actuar a futuro (Candy, Crebert &
O’Leary, 1994).

¿CÓMO IMPLEMENTAR LA EVALUACIÓN DE PARES?
Como ya se mencionó, la efectividad de la implementación de la
evaluación de pares requiere nuestra mediación como docentes en la
actividad y debemos incluirla en la planificación del proceso de
enseñanza como una instancia que tiene un propósito y cuenta con
tiempo dentro de la clase. A continuación presentaremos una serie de
recomendaciones que se sugiere tener en cuenta cuando se quiere
implementar actividades evaluativas entre estudiantes.

1. Proporcionar o acordar criterios de evaluación realmente claros.
Si los criterios son inequívocos y explícitos, los estudiantes están
obligados a seguirlos al evaluar a sus compañeros, con lo que se
reduce considerablemente el sesgo que pueden tener cuando
evalúan a sus amigos o cuando los evaluados son compañeros
con los que tienen conflictos. Es recomendable también solicitar
que cualquier juicio que hagan debe estar justificado con
evidencias concretas del trabajo o desempeño del estudiante.
Esto cumple una doble función, por una parte resguardar que el
juicio que emita el estudiante se base en la realidad y, por otra,
que la retroalimentación sea más precisa.

2. Modelar a través del análisis de criterios de evaluación. Para que
una evaluación de pares sea efectiva se recomienda hacer un
ejercicio en clases en que se clarifiquen los criterios de
evaluación que se van a utilizar. Esto no es solo explicar
oralmente los criterios, que es lo que la mayoría de las veces, por
tiempo, hacemos; este ejercicio supone mostrar a los estudiantes
ejemplos de trabajos realizados en años anteriores que sean
buenos, malos y regulares, y analizar los criterios de la pauta de
revisión (idealmente una rúbrica) juzgando esos ejemplos (Race
et al., 2005). Así todos los estudiantes tendrán la posibilidad de
ver en la realidad qué se entiende por un desempeño óptimo (y
sus categorías descendentes) en cada criterio, y también les



permitirá ajustar sus expectativas en relación al producto. Luego
de hacer este ejercicio, ellos estarán mejor preparados para
evaluar a sus pares y entregarles retroalimentación que les
aporte al avance de su trabajo. Como podemos ver, este ejercicio
requiere un espacio de tiempo y recursos, que debe estar
planificado como una estrategia de enseñanza y de evaluación,
de lo contrario no funcionará y la experiencia de aprendizaje no
será exitosa.

3. Moderar los juicios y comentarios de los estudiantes a sus pares.
Race et al. (2005) plantean que aunque es importante involucrar
a los estudiantes en la revisión de tareas evaluativas, cuando
estas son calificadas, el docente debería moderar los juicios y
comentarios que ellos realizan a sus pares, ya que su valoración
variará según la práctica que tengan en este tipo de evaluación y
las consecuencias de la instancia para el alumno evaluado. Sin
embargo, estos autores señalan que el mayor beneficio es para
el estudiante porque recibirá una retroalimentación más detallada
que la que puede hacer el profesor (siempre falto de tiempo) y
para el docente, ya que siempre es más fácil revisar sobre los
comentarios de otro que partir de cero.

4. Gestionar un clima de confianza y respeto en el aula. Hay que
considerar también que debemos gestionar un clima de aula que
permita que la evaluación de pares sea una oportunidad de
aprendizaje y esto supone minimizar la competencia entre
compañeros. Por ejemplo, debemos potenciar que nuestros
estudiantes no trabajen por ser “el mejor” del curso, situación en
que un desempeño óptimo significa “ganarle” al resto, sino
fomentar que el espíritu sea que todos pueden ser “los mejores”
si nos apoyamos entre nosotros, lo que estamos aprendiendo no
es un “concurso”, por lo que en la sala todos ganamos (Race et
al., 2005). Esto puede parecer utópico en un mundo cada vez
más competitivo, pero si asumimos que nuestro referente de
comparación es un aprendizaje esperado (referente criterial) y no
lo personalizamos al desempeño del mejor alumno del curso



(referente normativo), entonces los estudiantes no tendrían por
qué sentirse amenazados por apoyar a sus compañeros.

5. Introducirla gradualmente. En algunos colegios, la cultura
evaluativa está muy centrada en el profesor, por lo que incorporar
la evaluación de pares puede ser difícil de comprender, tanto
para colegas y equipos directivos como para los propios
estudiantes y sus padres. Por eso es recomendable considerar el
contexto e introducirla gradualmente, a pequeña escala, hasta
que estemos seguros de cómo funcionará.

6. Comunicar a estudiantes y colegas su propósito con la
evaluación de pares. Mantener a los estudiantes y profesores
informados de lo que está haciendo y por qué ayuda a que
comprendan la estrategia global y su relación con el proceso de
aprendizaje y no lo perciban como una acción aislada o
improvisada.

7. Incorporar la evaluación de pares en el cálculo de la nota final.
Aunque no hay acuerdo en la literatura respecto de la asignación
de una calificación a la evaluación de pares, se sugiere que si se
va a hacer, debe estar clara la forma en que se asignará. Cuando
la evaluación es interpares, se puede calcular un promedio de
todas las calificaciones dadas por el curso y que esta nota tenga
un porcentaje en la nota final, por ejemplo, 30% y el otro 70%
corresponde a la nota puesta por el docente.

8. Debe haber posibilidad de apelar al juicio evaluativo. El
estudiante tiene derecho a apelar si considera que la evaluación
realizada por uno o más pares fue injusta. En este caso, nosotros
como docentes debemos generar una instancia y actuar como
mediadores en la situación, ellos deben poder exponer sus
argumentos y acordar la clasificación de su desempeño; si no se
llega a un acuerdo, seremos nosotros quienes demos la
resolución final.

9. Dejar tiempo suficiente para realizar la evaluación. Este punto es
realmente importante porque en general nosotros conocemos los
criterios de evaluación y las categorías de graduación del



desempeño (si estamos usando una rúbrica) y, por tanto,
podemos emitir el juicio de forma rápida. Los estudiantes
necesitan leer, analizar y luego marcar en la pauta. Si queremos
que la evaluación a los pares sea seria y rigurosa, debemos dar
el tiempo necesario para que la realicen en esta forma. Por
ejemplo, si les pedimos que se evalúen entre grupos para
generar una evaluación única, deberán discutir entre ellos los
criterios para llegar a un juicio de consenso y eso toma más
tiempo.

Lo que hemos planteado sobre las distintas formas de involucrar a los
estudiantes supone que nuestras actividades de clases integren estas
acciones, y que la evaluación es un proceso fluido y separado de la
calificación.
Diversos autores han propuesto y socializado estrategias concretas
para trabajar la evaluación de pares, algunas de las cuales se
presentan a continuación (Dunn, 2013; Race et al., 2005):

Estrategia 1: Dos estrellas y un deseo. Los estudiantes deben
identificar dos aspectos positivos del trabajo de un compañero y
luego expresar una sugerencia (deseo) sobre lo que el compañero
podría hacer la próxima vez para mejorar algún aspecto específico
del trabajo (figura 2a). Se recomienda especialmente para abordar
tareas de escritura y producción de textos. Por ejemplo “Quiero
darte una estrella para el comienzo de tu historia porque es
entretenida y dan ganas de seguir leyendo y otra estrella por la
forma en que describiste la casa porque cumple con los criterios
ficción. Sugiero que hables más sobre Raquel porque no se
entiende tan bien por qué se come el pastel”.
Antes de utilizarla de forma masiva debemos modelar esta
estrategia varias veces, con ejemplos del trabajo de estudiantes de
otros años, y luego pedirles que usen la estrategia en duplas con
sus trabajos. Cuando comenzamos a usarla debemos comprobar
que lo están haciendo bien y podemos pedir a los pares que lo han
hecho bien que se lo muestren a todo el curso.



FIGURA 2: Ejemplos de estrategias para trabajar la evaluación de pares

Estrategia 2: Más, menos y ¿qué sigue? Esta estrategia consiste en
que los estudiantes comenten a sus pares lo que hicieron bien en
relación con los criterios de evaluación establecidos, y lo que
podrían hacer mejor. También deben sugerir cómo podrían abordar
estos aspectos más débiles. Requiere mayor dominio de los
procesos de evaluación, ya que los estudiantes analizan los
trabajos de sus pares en función de criterios específicos asociados
a la disciplina y la tarea, por lo que se sugiere utilizarla en
reemplazo de la estrategia anterior (Dos estrellas y un deseo), que
cumple la misma función, pero es menos compleja. También se
puede usar como parte de una autoevaluación, en que los
estudiantes utilizan la pregunta “¿Qué sigue?” para establecer una
meta de aprendizaje personal.
Estrategia 3: Del frío al calor, ¡a subir la temperatura! Esta
estrategia se basa en la retroalimentación de tres aspectos: 1)
positivos o bien logrados, que serían los puntos cálidos, 2)
deficientes o menos logrados, que serían los puntos fríos y 3)



consejos o sugerencias para mejorar su trabajo o subir la
temperatura de estos puntos fríos. En esta estrategia se sugiere
usar un formato de cartilla donde estén explícitos los criterios de
evaluación y las zonas de escritura para el estudiante (figura 2b).
Estrategia 4: El semáforo. Esta estrategia se basa en poner
comentarios o sugerencias usando los colores del semáforo, los
estudiantes deben marcar con verde los aspectos que están
logrados, con amarillo los que requieren mejoras pero están bien
encaminados y con rojo lo que está incorrecto y necesita cambios
significativos. Siguiendo la idea de incorporar la evaluación
formativa, se recomienda utilizar esta estrategia en trabajos que
están en etapa de elaboración, de forma tal que los estudiantes
puedan abordar estas mejoras en su producto final. Se puede
implementar con distintos formatos, por ejemplo, en una hoja se
dibuja un semáforo y el estudiante escribe al lado de cada color de
luz los aspectos asociados a cada nivel de logro (figura 2c).
También se puede hacer con papelitos adhesivos de estos tres
colores y el estudiante pega la marca; esta segunda opción
requiere que el par evaluador entregue además una
retroalimentación oral para explicar por qué puso esa marca.
Estrategia 5: Marcas de pares. Esta estrategia se considera más
avanzada en cuanto a complejidad porque consiste en que el
estudiante revise la tarea como si fuera el profesor y, por tanto,
realice comentarios y marcas en todo el trabajo, asociadas tanto a
aspectos disciplinares como formales. Requiere que el grupo tenga
un dominio intermedio de los criterios de evaluación para que
pueda aplicar estos criterios y la retroalimentación que reciba el
estudiante evaluado sea efectiva. Se recomienda implementar esta
estrategia como una instancia intermedia, en complemento con la
evaluación del docente. Es muy útil en la revisión de informes o
textos.
Estrategia 6: El sándwich de la retroalimentación. Esta estrategia es
similar a la de “Dos estrellas y un deseo” y se basa en hacer tres
comentarios: dos positivos, asociados a los aspectos mejor
logrados (pan) y uno que identifica un aspecto que debe ser



mejorado (relleno). También se puede realizar usando las capas del
sándwich para estructurar distintos elementos de la
retroalimentación, poniendo primero un comentario positivo general,
luego una pregunta que apunte a algún aspecto deficitario (¿por
qué usaste…?, ¿por qué decidiste hacer… en vez de…?), y
después poner una sugerencia de mejora (Dunn, 2013) (figura 2d).
Cuál de los dos modelos se utilice dependerá de la edad,
experiencia en evaluación de pares y capacidad de análisis de los
estudiantes; la primera forma se recomienda más para niños
pequeños (primer ciclo) y la segunda, para estudiantes de cursos
mayores (segundo ciclo hacia arriba). Hay que tener en cuenta en
esta estrategia el equilibrio y peso de los comentarios, ya que se
podrían hacer observaciones positivas irrelevantes y que el
comentario negativo sea estructural o de tanto peso que destruya el
trabajo del estudiante o, viceversa, que sea un comentario negativo
de algún aspecto secundario del trabajo que no aporte
significativamente a su mejora global.
Estrategia 7: Uso de una rúbrica. Para las actividades de
evaluación más amplias llevadas a cabo durante un período de
tiempo, la rúbrica, que se ha conversado con los estudiantes al
inicio de la tarea, puede utilizarse como base para discusiones en
duplas sobre el progreso de la tarea. Si los alumnos tienen claros
los objetivos y criterios de evaluación descritos en la rúbrica pueden
dar a sus compañeros retroalimentación útil que les permita
mejorar.
Estrategia 8: Plenario de los amigos. Esta técnica se trabaja como
una actividad en duplas o grupos pequeños, en la que se elige a un
representante que cuenta al resto del curso el juicio y comentarios
de la evaluación realizada al trabajo de otros al final de la clase. Por
ejemplo, los estudiantes realizan un trabajo individual, este trabajo
es intercambiado y evaluado entre pares, y luego se reúnen,
conversan sobre su evaluación y en el plenario presentan al resto
del curso algunos elementos que les parecieron interesantes de
compartir. Esta estrategia requiere un espacio en la clase que debe
estar planificado y se deben proveer los recursos para que los



estudiantes que presentan en el plenario muestren ejemplos de sus
trabajos y que sus compañeros vean cómo aplicaron el criterio. Una
forma interesante y rápida es utilizando la tecnología disponible, por
ejemplo, que saquen una foto de su trabajo (con su celular) y lo
presenten con un proyector al curso, o lo manden al grupo y lo vean
directo en sus celulares. También se podrían sacar fotocopias de
los trabajos para repartir a los alumnos, lo importante es que
puedan acceder de alguna manera a la evidencia. Esta estrategia
tiene como beneficio que, al compartir los comentarios, aumentan
los ejemplos de desempeños que los estudiantes ven y, por tanto,
tienen mayores oportunidades de aprendizaje en una misma
instancia.
Estrategia 9: ¡A conversar! Esta estrategia consiste en solicitar a los
alumnos que marquen el trabajo de un par poniendo solo una cruz
junto a cualquier error, pero sin identificar lo que está mal. Al
terminar la revisión se reúnen con su par y deben dialogar sobre
estas marcas explicando por qué consideran que es un error y el
par evaluado puede argumentar si no está de acuerdo con el juicio.
Estas marcas deben utilizar los criterios de evaluación previamente
discutidos para la tarea, no son comentarios improvisados desde lo
que cada estudiante cree sobre el desempeño del otro, tienen un
estándar a la base.
Estrategia 10: Desarrollando lenguaje para evaluar a los pares. Es
clave desarrollar en los estudiantes habilidades para realizar la
evaluación de un compañero. Entre estas habilidades, el lenguaje
con el que hacen los comentarios es clave para generar un
ambiente de armonía y confianza que potencie y valide esta
experiencia y el feedback recibido. En ese sentido, la premisa: “No
es solo lo que dices, sino la forma en que lo dices” se transforma en
el elemento crucial de cualquier evaluación. Una opción, cuando los
niños son más pequeños, es poner carteles en la sala con ejemplos
de frases que ellos deben usar (cuadro 2).

CUADRO 2: Ejemplos de frases para desarrollar lenguaje adecuado en la evaluación de pares

“Me gusta esta parte, pero ¿has pensado en...?”.



“¿Qué te hizo usar esta palabra / frase / conector / metáfora y no otra?”.

“La mejor parte es cuando...”.

“Creo que la próxima vez deberías pensar...”.

“Creo que has logrado estos dos criterios de éxito, pero no estoy seguro acerca del tercero. ¿Qué
piensas?”.

Adaptado de Dunn (2013)

¿QUÉ SE PUEDE EVALUAR A TRAVÉS DE LA EVALUACIÓN DE
PARES?
Igual que con la autoevaluación, se pueden evaluar prácticamente
todas las tareas de desempeño que un estudiante realiza, ya que la
evaluación de pares supone la incorporación del estudiante como
agente evaluador y no un instrumento o técnica en sí misma. Lo
importante es que el docente seleccione criterios válidos para lo que
se está evaluando y que los estudiantes tengan claros estos criterios
y la expectativa de desempeño en la tarea.
Algunas tareas en las que la evaluación de pares se ha visto que
presenta beneficios para el aprendizaje del estudiante o
consideraciones para que su implementación sea efectiva son:

1. Presentaciones orales temáticas. Los estudiantes pueden evaluar
aspectos comunicativos de una presentación y también
contenidos de la asignatura. Para incorporar este segundo
elemento, los que actúan como evaluadores deben tener
suficiente dominio del contenido para poder hacer juicios al
respecto.

2. Informes. La evaluación de pares en este tipo de trabajos les
ayuda a reconocer buenas y malas prácticas en la redacción de
informes, su estructura, coherencia interna y diseño. Como vimos
anteriormente, les permite tomar conciencia de aspectos bien y
mal abordados por sus compañeros y cuando reciben su
retroalimentación incorporan los comentarios que les hacen y
también lo que vieron como evaluadores.



3. Diseño y planificación de ensayos. Antes de realizar un ensayo
se puede solicitar a los estudiantes que diseñen la estructura y
contenidos que tendrá y esta planificación se somete a
evaluación de pares. Esta instancia permite al estudiante
evaluado recibir retroalimentación de lo que está pensando hacer
y así los comentarios le ayudarán a refinar y ajustar su diseño.
Esta actividad tiene un impacto importante en un tiempo
relativamente breve.

4. Trabajos prácticos. Cuando el estudiante es evaluado en tareas
que implican habilidades o destrezas psicomotoras, la presencia
del docente mientras está practicando la habilidad puede resultar
intimidante, sin embargo, necesita recibir retroalimentación para
saber cómo lo está haciendo. En este contexto, la evaluación que
realiza un compañero resulta un aporte, ya que es de baja
presión para quien está siendo evaluado.

5. Actuaciones y presentaciones orales. Los estudiantes pueden
aprender mucho acerca de sus propias habilidades de ejecución
evaluando las actuaciones o presentaciones de otros. La
evaluación de pares les ayuda a comprender mejor los criterios
que se utilizarán y les permite mirar cómo otros los aplican en la
práctica, aprendiendo por observación y también al ser más
conscientes de la interpretación y aplicación de dichos criterios.

VENTAJAS Y LIMITACIONES DE LA EVALUACIÓN DE PARES

Ventajas

1. Cuando se trata de evaluar el desarrollo de habilidades prácticas
que implican desempeños que requieren varios ensayos para
lograrlo, involucrar a los estudiantes a través de la evaluación de
pares puede ser menos amenazante que cuando es el docente
quien evalúa (Race et al., 2005). En general, nosotros como
profesores no podemos estar al lado de un estudiante durante un
período de tiempo prolongado para entregarle retroalimentación
de su desempeño a medida que avanza, por tanto, la evaluación



formativa que podemos hacer “uno a uno” es mucho más limitada
que si tenemos la “ayuda” de todos los estudiantes para que se
observen unos a otros. Además, que un compañero sea quien
observa genera menos ansiedad y resulta menos intimidante
para el estudiante que está siendo evaluado.

2. Hay mayor apropiación de los estudiantes en relación con lo que
se espera de una tarea y los criterios con los que serán
evaluados.

3. Se valoriza la participación y responsabilidad de los estudiantes
en el aprendizaje de sus compañeros.

4. Los estudiantes desarrollan habilidades cognitivas de orden
superior (análisis y evaluación), ya que deben aplicar los criterios
de evaluación a la tarea o desempeño de un compañero. Esto
implica analizar los elementos bien desarrollados y deficitarios en
la tarea, emitir un juicio y proponer alternativas de mejora, todas
habilidades de pensamiento complejas.

5. Reduce la carga de trabajo del docente, ya que permite que el
estudiante reciba feedback oportuno haciendo que incorporar la
lógica de la evaluación formativa en el aula no implique más
trabajo para el profesor.

Limitaciones

1. La implementación requiere tiempo, el cual debe estar planificado
dentro de la sesión de la clase. Esto puede considerarse por
algunos docentes como una pérdida de tiempo o una recarga de
trabajo, ya que se requiere elaborar la actividad evaluativa y los
recursos que sean necesarios.

2. Asignar una calificación asociada a la evaluación de pares puede
tener problemas de confiabilidad si los criterios no son explícitos
y no se solicita al par evaluador que justifique su juicio, puesto
que la nota puede estar influida por el grado de amistad que
tenga con el estudiante evaluado.



3. Los alumnos no siempre tienen el conocimiento para aplicar los
criterios de evaluación, por lo que es responsabilidad del docente
asegurar la idoneidad de los criterios y de los estudiantes para
evaluar a sus compañeros.

4. Para que una evaluación de pares sea exitosa se requiere
enseñar a los estudiantes cómo hacerlo, enseñar el lenguaje que
se debe utilizar y generar en la sala de clases un ambiente de
respeto y confianza. Estas condiciones de base en algunos
contextos o cursos específicos pueden ser difíciles de alcanzar,
con lo que se pone en riesgo el desarrollo de la actividad.

EN SÍNTESIS, como podemos ver, hay muchas maneras de
intencionar que nuestros estudiantes se conviertan en evaluadores
efectivos de sus pares y de ellos mismos. Vale la pena perseverar
con la evaluación de los compañeros como agentes evaluadores
porque los beneficios para el aprendizaje en su clase pueden ser
enormes, lo que permite además poder realizar una evaluación
formativa sustentable en el tiempo sin aumentar nuestra carga de
trabajo.
En el capítulo siguiente analizaremos los criterios técnicos para
elaborar y seleccionar instrumentos de calidad que permitan recoger
evidencias de los aprendizajes de los estudiantes.
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 INTRODUCCIÓN
Al planificar la estrategia evaluativa y luego al diseñar o seleccionar
los instrumentos de evaluación estamos respondiendo a la pregunta
¿con qué o cómo evaluar? Así, la calidad y pertinencia de estos
instrumentos tendrá directa relación con la calidad de la información
que recogemos respecto del aprendizaje de nuestros alumnos. Si el
instrumento tiene problemas de construcción o de alineamiento con
los objetivos de aprendizaje, entonces tomaremos decisiones a partir
de estos resultados que no darán cuenta de los aprendizajes reales,
con lo que nuestras estrategias pedagógicas no serán tan efectivas
como esperábamos.
En este capítulo abordaremos aspectos generales asociados a la
construcción de situaciones de evaluación en formato de pruebas e
instrumentos para registrar y evaluar tareas de desempeño, como son
las listas de cotejo, escalas de valoración y rúbricas, analizando sus
usos, ventajas y limitaciones. Esperamos que los tópicos aquí
tratados den lineamientos que aporten a la elaboración de
instrumentos que cuenten con validez, confiabilidad y objetividad en el
contexto de la evaluación en aula.

 SITUACIONES TIPO PRUEBA
La forma más tradicional de evaluar sumativamente en el contexto
escolar es a través de pruebas, la mayoría de las veces escritas,
aunque podemos encontrar también interrogaciones orales.
Cualquiera sea el formato, lo que esperamos es que los ítemes que
constituyen este tipo de evaluaciones estén bien construidos en
cuanto a estructura y que tengan relación directa con los objetivos de
aprendizaje. Daremos en cada apartado precisiones o
particularidades a considerar cuando los ítemes son utilizados de
forma individual (fuera de una prueba) con intencionalidad formativa.



PLANIFICANDO LA ELABORACIÓN DE UNA PRUEBA



Para elaborar una prueba, lo primero que debemos hacer es
diseñarla, esto implica construir la tabla de especificaciones que
guiará la construcción de los ítemes de nuestra prueba. Este primer
paso es relevante por cuatro razones: 1) permite identificar qué
objetivos de aprendizaje, de los que enseñamos, vamos a evaluar y
qué relevancia o peso les vamos a dar, 2) hace posible visualizar la
complejidad cognitiva que queremos evaluar en esta prueba, 3) ayuda
a dar coherencia al tipo de ítem que elaboraremos para evaluar cada
objetivo de aprendizaje y 4) permite organizar el análisis de
resultados luego de aplicar la prueba.
Esta tabla de especificaciones, si bien está pensada para diseñar una
prueba, también es útil cuando construimos una guía de ejercicios o
de práctica para que desarrollen los estudiantes en clases o en su
casa, ya que así cuidamos que en la ejercitación estemos incluyendo
todos los objetivos de aprendizaje que esperamos lograr, con lo cual
resguardamos la validez instruccional. La tabla 1 incluye un ejemplo
de formato de tabla de especificaciones con la descripción de lo que
debiera ir en cada columna.
Con la tabla de especificaciones definida tendremos una idea más
precisa de la prueba o guía de ejercicios que queremos construir y así
no nos desviaremos de nuestro propósito, que es recoger evidencias
del logro de los aprendizajes de nuestros estudiantes.
Veamos ahora las características y normas de construcción de los
distintos tipos de ítemes que se pueden incorporar en una situación
tipo prueba. En la figura 1 se presenta una clasificación de ellos.

I. Ítemes de respuesta cerrada
I.1 Selección múltiple
Los ítemes de selección múltiple corresponden a aquellos en los que
el estudiante debe seleccionar una opción correcta entre varias
alternativas que se le proporcionan, la cual completa el enunciado o
responde a la pregunta que se planteó en el encabezado del ítem.
Pueden tener una estructura simple o una compuesta. Como se
observa en el ejemplo (figura 2), la estructura simple supone una



pregunta y sus opciones de respuesta, mientras que la compuesta
tiene la pregunta, una lista de posibles respuestas y luego las
opciones que combinan las respuestas presentadas.

FIGURA 1: Clasificación de los distintos tipos de instrumentos y técnicas de evaluación



FIGURA 2: Formatos de estructura de un ítem de selección múltiple

Algunos elementos a considerar en su construcción son:
Concordancia gramatical. Se debe mantener la concordancia
gramatical entre el enunciado y las opciones, y evitar dar pistas que
puedan ayudar al estudiante a descartar opciones sin tener
conocimiento sobre la temática evaluada.
Calidad de la pregunta. Cuando se formula un enunciado, este
debe ser planteado como pregunta; muchas veces se presentan
como completación de la oración, pero esta forma complejiza la
comprensión de lo que se solicita al estudiante. Por ejemplo si
formulamos el siguiente enunciado “El teorema de Pitágoras es:
.................................... ”, la concordancia gramatical con las opciones se
dificulta, además se pierde el foco de qué es lo que nos interesa
que el estudiante demuestre como aprendizaje. Al formularlo como
pregunta se precisa lo que queremos como evidencia de
aprendizaje: “¿Qué plantea el teorema de Pitágoras?
Calidad del contexto o estímulo. También podemos poner antes de
la pregunta algún estímulo o contexto, que puede ser un texto o
fuente, un gráfico, una imagen. Lo que tenemos que tener en



cuenta aquí es cuánto aporta este estímulo al ítem, a veces
escribimos una introducción que solo agrega carga lectora al
estudiante o añade una distracción, si es una imagen, porque la
pregunta se podría responder sin esa información. El ejercicio es
simple: tapa con tu mano esa parte del ítem y deja solo la pregunta,
si la puedes responder, entonces es innecesaria y debes borrarla.
Calidad de las opciones. Lo primero es asegurar que el ítem tenga
una única respuesta correcta entre las opciones y si posee más de
una opción correcta, señalarlo al estudiante para que elija la mejor.
En este caso, debería haber puntuaciones intermedias en las que la
más correcta tiene el puntaje máximo y las parcialmente correctas
tienen puntajes intermedios distintos a las opciones incorrectas.
En cuanto a la redacción de las opciones, a continuación
presentamos algunas sugerencias:

Las opciones deben ser lo más cortas posible, si una misma
frase se repite en todas, esta debería incluirse en la pregunta,
para evitar redundancia en las opciones de respuesta.
Evitar el uso de la opción “todas las anteriores” si es la
correcta. La razón es que basta que el alumno identifique dos
opciones como posibles para que la marque. Del mismo modo,
basta con que identifique una que no es correcta para que la
descarte como opción.
Evitar utilizar la opción “ninguna de las anteriores” si es la
correcta, puesto que no sabremos si realmente la respuesta
del estudiante refleja dominio del contenido. Por ejemplo, en
situaciones que impliquen un cálculo, tanto quien llega al
resultado correcto como quien comete un error, pueden marcar
esa opción porque no está su resultado en las opciones.
Las opciones deben ser homogéneas en cuanto al contenido
que se está evaluando. Por ejemplo, si se pregunta sobre una
obra musical, que todas las opciones hagan alusión a nombres
de obras musicales y no mezclar con compositores.



Si las opciones son numéricas, como fechas, cálculos
matemáticos, medidas, se sugiere ordenarlas en orden
ascendente o descendente para facilitar al estudiante encontrar
la opción visualmente.
Se sugiere mantener aproximadamente la misma extensión en
todas las opciones, evitando que la respuesta correcta sea la
más larga.
Utilizar solo distractores u opciones incorrectas plausibles, que
den cuenta de errores conceptuales o preconceptos del
contenido a evaluar. El estudiante debe pensar que es una
opción real y no descartarla por obvia o porque es demasiado
distante de lo que se está preguntando.
Evitar redactar los enunciados y las opciones en doble
negación, por ejemplo ¿Cuál de las siguientes opciones no es
falsa?

El número de opciones de respuesta. Existe la creencia de que lo
correcto es tener 4 opciones en Enseñanza Básica y 5 en
Enseñanza Media, con el propósito de disminuir la probabilidad de
responder correctamente por azar. Esta regla viene de una lógica
psicométrica que no es válida para evaluar aprendizajes a nivel de
aula porque nosotros no tenemos un equipo de constructores de
ítemes ni hacemos estudios de pilotaje antes de aplicar una prueba,
construimos en poco tiempo y, por tanto, hacer una quinta opción
que sea de calidad puede resultar muy difícil o a veces imposible.
Por esto, nuestra propuesta es que las opciones sean 3 o 4 según
la edad de los estudiantes y que estas sean de calidad en términos
de su construcción.
Incorporación de imágenes. Siempre puede resultar atractivo para
los niños pequeños poner imágenes en una prueba, especialmente
cuando no tienen desarrollada completamente la lectura de textos.
También una imagen puede permitir aumentar la complejidad
cognitiva de una pregunta cerrada, pero debemos recordar que la
impresión en la mayoría de los colegios es en blanco y negro y que
al fotocopiarla puede terminar siendo una gran mancha ilegible. Del



mismo modo, no preguntes por colores en las imágenes que no lo
tendrán, por ejemplo, ¿Qué tipo de circulación sanguínea
representa la parte roja del esquema?, ¿Qué quiere decir el autor
con la palabra que está marcada en verde en el texto?, ¿Por qué el
afiche incorporó el morado y no el rojo?, ¿Cuál de las siguientes
frutas es roja?
Asignación de puntajes. En este tipo de ítemes la norma es que
haya una opción correcta y se le asigne 1 punto si está correcta y 0
punto si está incorrecta. Sin embargo, hay ocasiones en las que se
busca medir desarrollos intermedios de un aprendizaje y entonces
se puede solicitar al estudiante que marque la “más adecuada” para
una situación específica y, en ese caso, se podrían asignar
puntajes diferenciados entre las opciones parcialmente correctas.
Ese tipo de asignación supone considerar que estas preguntas
tienen más peso que otras que no tienen dicha lógica. Lo que no
debería ocurrir es que un ítem tenga 2 puntos si es correcto y 0 si
es incorrecto, ya que no se respetaría la continuidad de los
puntajes puesto que ningún estudiante tendría la posibilidad de
tener el puntaje intermedio (1 punto).
Instrucciones. Si se presentan varios ítemes de selección múltiple
que conforman una sección, se debe dar instrucciones comunes
respecto de la forma de responder. Por ejemplo: “Lea atentamente
cada uno de los siguientes ítemes y encierre con un círculo la letra
que corresponda a la opción correcta” o “A continuación se
presentan 15 ítemes de selección múltiple. Lea cada uno de ellos y
seleccione la opción correcta marcando la letra que corresponda en
el casillero de la hoja de respuestas”.

Ventajas

• Permiten cubrir un amplio número de contenidos.

• La revisión es fácil, rápida y objetiva (con baja probabilidad de sesgo) por parte del
profesor y/o estudiante.

• El grado de dificultad del ítem se puede regular a partir de la similitud o complejidad de
las opciones que se utilicen.

• Favorece el análisis de los resultados de la prueba de forma rápida y simple.

• Se pueden analizar patrones de respuestas incorrectas y tomar decisiones pedagógicas
si los distractores son errores comunes.



• Permite generar un banco de preguntas y luego combinarlas para ensamblar nuevas
pruebas desechando las que tienen problemas en su aplicación.

Limitaciones

• Hacer buenas preguntas implica tiempo y habilidad.

• Comúnmente evalúan habilidades cognitivas de bajo nivel taxonómico, como reconocer
y comprender. Si hay contexto, podrían incluir la habilidad de analizar.

• No permite evaluar la capacidad de organizar y expresar ideas ni la creatividad de los
alumnos.

• Es fácil desviarse y preguntar aspectos específicos e irrelevantes del contenido.

• Los resultados pueden estar sesgados por la habilidad de comprensión lectora y por la
experticia en este tipo de ítem.

• Entrega una retroalimentación limitada de la comprensión del estudiante.

I.2 Verdadero o falso
Consiste en una afirmación o frase sobre la que el estudiante debe
emitir un juicio en forma dicotómica, es decir, responder Sí o No,
Verdadero o Falso, Correcto o Incorrecto.
Redacción de las afirmaciones. Dado que el ítem es una frase, la
forma en que se presenta constituye la clave de un buen ítem.
Algunas sugerencias para su elaboración son:

Evitar que la afirmación sea extensa y compleja, pues se
agrega una demanda de comprensión lectora
innecesariamente. Por ejemplo, “Un cuento es una narración
breve de un suceso imaginario con fines morales o recreativos,
de contenido expectante, cuya acción se intensifica y aclara en
su mismo desenlace”.
Evitar que la afirmación sea trivial u obvia. Por ejemplo,
“Einstein era un científico”; “los peces viven en un ambiente
acuático”.
Resguardar que la afirmación sea directa, sin dobles
negaciones (ej. “Los hongos no obtienen nunca las sustancias
nutritivas de otros seres vivos”).
Evitar que la afirmación contenga dos o más aseveraciones (ej.
“Las actividades de turismo pronto superarán a las de
hotelería, que se han incrementado en los últimos años”).



Resguardar que las afirmaciones no contengan palabras
“trampa” que sean falsas. Por ejemplo, en la oración “En la
escuadra chilena estaban los blindados Blanco y Cochrane, las
fragatas Esmeralda, O’Higgins, Chacabuco y Abtao”; la palabra
“fragatas” no corresponde porque eran corbetas.
La afirmación debe ser taxativa, es decir, que no haya
posibilidad de interpretación.
Evitar que la afirmación sea parcialmente correcta o que la
respuesta implique un “depende”. Por ejemplo, en la oración
“El agua hierve a 
100 °C”, si los estudiantes saben que la altura influye en la
temperatura de ebullición de los líquidos, es probable que
respondan que es Falso, mientras que un estudiante que tiene
menos conocimiento contestará que es Verdadero.
Palabras como “más”, “poco”, “grande” o “bueno” se deberían
evitar porque no son suficientemente precisas.

Cabe señalar que estas sugerencias son adecuadas cuando los
ítemes serán incorporados en una prueba y, por tanto, se debe
resguardar que tengan una única respuesta correcta. Si quisiéramos
utilizar este formato para estimular la discusión y la capacidad de
argumentación de los estudiantes, no es necesario cumplir estas
reglas, por el contrario, se esperaría frases ambiguas y que ambas
opciones de respuesta fueran correctas dependiendo de la forma en
que se justifiquen.
Instrucciones. Cuando se usa este tipo de ítem es necesario incluir
instrucciones precisas para responder. Hay que resguardar que exista
coherencia entre la instrucción y el formato del ítem, por ejemplo, si
decimos “Encierra en un círculo la V o la F, según corresponda”
deben estar estas letras al inicio de la afirmación, aunque parezca
obvio. En algunas ocasiones ponemos una línea para que el
estudiante rellene con una letra y ahí se genera la inconsistencia.
Cambiar el ítem de cerrado a mixto. Muchas veces se utiliza la frase
“justifique su respuesta” o “justifique las falsas” como una forma de



reducir el azar; cuando hacemos esto, el ítem deja de ser cerrado y la
habilidad cognitiva a la que se asocia cambia, por lo que hay que
asegurarse de que esto quede plasmado en la tabla de
especificaciones.
Asignación de puntajes. Este tipo de ítemes es dicotómico y se
debería puntuar con 0 si la respuesta es incorrecta y con 1 si es
correcta. Cuando se transforma en mixto hay que definir una pauta
para revisar esta segunda parte y se debe asignar un puntaje
adicional a esta justificación. El problema se produce cuando solo se
justifican las falsas porque los estudiantes ven el puntaje total de la
sección y pueden calcular cuántas hay y luego responder en función
de eso.

Ventajas

• Permiten evaluar una gran cantidad de contenidos.

• La corrección es muy fácil y hace posible obtener y procesar la información en un tiempo
corto.

• Es una buena opción de uso en situaciones de evaluación de carácter formativo, ya que
permite identificar los aprendizajes de los estudiantes en aspectos específicos de un
determinado contenido.

• La carga lectora es baja y permite responder en tiempo reducido.

Limitaciones

• Los ítemes evalúan habilidades cognitivas de bajo nivel de complejidad.

• Es difícil elaborar buenos ítemes, muchas veces evalúan detalles o información
específica de escasa importancia global.

• Tiene una alta probabilidad de respuesta al azar (50%), por lo que el estudiante se
siente con confianza para adivinar. Para compensar y lograr mayor confiabilidad se
debe tener mayor cantidad de ítemes. Se sugiere más de 20 si la prueba no incluye otro
tipo de ítem, resguardando que mida uno o dos objetivos de aprendizaje como máximo
para asegurar la confiabilidad.

I.3 Términos pareados
Este tipo de ítemes tiene una estructura en dos columnas y consiste
en “una serie de estamentos llamados premisas, los cuales se listan
hacia abajo en la columna de la derecha, y una serie de respuestas
que se listan en la columna de la izquierda” (Cunningham, 1998, p.
90). Son útiles para evaluar el recuerdo y la comprensión de los
estudiantes en relación con un tema a través de la asociación entre
los términos y sus significados; según el tipo de premisas y



respuestas que se utilicen, será la complejidad del proceso cognitivo
que estos realicen. Por ejemplo, autores y sus obras literarias, fechas
y hechos, científicos y sus descubrimientos, conceptos y sus
definiciones, órganos y sus funciones, nombres de compuestos y sus
fórmulas químicas. Cunningham (1998) señala que los ítemes de
términos pareados funcionan como un ítem de selección múltiple con
más opciones en que las respuestas correctas de un par se
transforman en distractores para los otros pares. La estructura del
ítem incluye una instrucción, la columna de premisas y la columna de
respuestas. Se puede adaptar este formato si los niños son pequeños
para que en vez de llenar el espacio de respuesta en la premisa, unan
con una línea los elementos de ambas columnas.
Entre las sugerencias para su construcción están:

Instrucciones de respuesta. Las instrucciones constituyen un
aspecto clave para orientar la respuesta del estudiante, debemos
indicar lo que esperamos que asocie y la forma en que esperamos
que responda. Por ejemplo, “Encuentra la pareja que corresponde
uniendo con una línea los personajes con su cuento”, “Une cada
parte del sistema digestivo con su función. Para esto escribe la letra
que corresponda (columna B) en el espacio disponible de la
columna A”, “En el espacio que está entre paréntesis al lado de
cada batalla, escribe la fecha que corresponda”.
Aunque no es deseable, en caso de poner opciones de respuesta
que se pueden repetir, debemos colocarlo explícitamente en la
instrucción. Por ejemplo, “Pon en el espacio correspondiente el
número del movimiento artístico al que pertenece cada obra.
Puedes repetir alguno de los movimientos”.
Información puesta en cada columna

Para identificar los pares, las premisas se numeran y las
respuestas se identifican con letras.
Los contenidos deben ser homogéneos. En cada columna
tienen que incluirse contenidos de un mismo tipo (ej. autores y
sus obras, científicos y sus descubrimientos, hechos históricos



y sus fechas, definiciones y sus conceptos, órganos y sus
funciones). Cuando los contenidos son diferentes, se cambia el
foco de la evaluación, y lo que medimos no es la comprensión
del estudiante respecto de un aprendizaje específico, sino su
habilidad para discriminar y descartar posibilidades de pareo.
La columna de respuesta debe tener un número mayor de
distractores para elegir que el número de premisas para
responder; con esto evitamos que el estudiante responda al
azar o realice pareo por descarte.
Poner como máximo 10 premisas en un ítem. Cuando se
incluyen más, se complejiza la tarea innecesariamente por la
carga en la memoria de trabajo y, además, se hace más difícil
construirlas para que se mantenga homogéneo el contenido.
Revisar que cada respuesta tenga solo una correspondencia, o
explicitar en la instrucción que se puede repetir.
Las respuestas deben ser frases cortas, y en caso de ser
definiciones, se recomienda que no sobrepasen las dos líneas.
Presentar el contenido de la columna de respuestas en un
orden lógico o cronológico. Se espera que el esfuerzo que
nuestros estudiantes inviertan en responder el ítem se focalice
en el contenido y no en aspectos secundarios como la
búsqueda de la respuesta. Para esto se pueden poner los
nombres en orden alfabético y las fechas en orden cronológico.
Resguardar que el ítem esté completo en una misma página y
que no quede cortado en su versión final para imprimir.

Veamos unos ejemplos de ítemes que tienen problemas en su
construcción:



Algunas reglas de construcción que se cumplen en este ítem son:
• Las instrucciones que indican qué es lo que se debe hacer.

• La presencia de los elementos en dos columnas, en que una agrupa a las estaciones y otra a la ropa.

El problema surge en los dibujos, se recurre a una representación prototípica y no al conocimiento
ni experiencias de los estudiantes:
• Las flores y el sol no discriminan suficiente entre primavera y verano.

• En el lado de la ropa, el chaleco puede ser usado en todas las estaciones según el lugar geográfico, en
verano hace frío en la playa en la tarde, por ejemplo.

• La ropa de playa incluye elementos que nos son vestimenta (baldes y anteojos).

• Las columnas no tienen título que indique lo que contienen.

• Las columnas tienen igual cantidad de elementos, por lo que se pueden parear por descarte.

Instrucción: Coloca en los espacios de la columna A las letras de la columna B que corresponden a la
definición de cada concepto.

Columna A
1. .......... Vía
láctea
2. .......... Planeta
3. .......... Estrella
4. .......... Cometa
5. .......... Satélite
natural

Columna B
A. Grandes cuerpos esféricos que no tienen luz propia y que giran en torno a una

estrella.
B. Conjunto de planetas que giran en torno a una estrella.
C. Esferas de gases a altas temperaturas que liberan enormes cantidades de energía

en forma de luz y calor.
D. Lugar donde está ubicado nuestro sistema solar y que tiene forma de espiral.
E. Cuerpo pequeño sin luz propia que gira alrededor de los planetas.
F. Cuerpo que tiene un núcleo formado por rocas y hielo, y una cola que se hace visible

a medida que se acerca al sol.

En este ejemplo, los elementos que se cumplen son:
• La instrucción es clara.
• Cada columna tiene contenidos homogéneos.
• Las definiciones son de una extensión adecuada.
• En la columna B hay una respuesta más que las premisas de la columna A.



Lo que no se cumple es:
• Las columnas no tienen un título que indique qué contienen.

Ventajas

• Permite evaluar el grado de asociación, clasificación y relación que hacen los
estudiantes en un determinado contenido.

• Son ítemes rápidos de revisar.

• Se puede abarcar una amplia cobertura de contenidos en poco tiempo.

• La revisión no tiene sesgo de quien corrige.

• Hay menor probabilidad de adivinar la respuesta correcta en comparación con otros
tipos de ítemes.

Limitaciones

• Se evalúan habilidades cognitivas de bajo nivel de complejidad (recordar y comprender).

• La construcción está limitada a contenidos que permitan la variabilidad suficiente para
construir ambas columnas.

• Si se incorporan demasiadas opciones de respuesta, el ítem puede dejar de evaluar el
conocimiento relevante de la asignatura y estar midiendo la capacidad de recordar lo
leído.

II. Ítemes de respuesta abierta o de desarrollo
Son ítemes en los que los estudiantes deben elaborar una respuesta,
generalmente en forma escrita. Se denominan ítemes de respuesta
abierta o construida porque, en la mayoría de los casos, para
responder hay más de una forma correcta, y requieren que los
estudiantes “construyan” o desarrollen sus propias respuestas sin el
apoyo que constituyen las opciones de respuesta (Tankersley, 2007).
Los ítemes de este tipo pueden variar, desde los que solicitan una
respuesta simple de una palabra o un par de frases hasta los que
requieren la construcción de un ensayo.
Dependiendo del tipo de ítem, podemos tener una variedad de
alternativas de respuesta (puede haber tantas respuestas como
estudiantes respondan), por lo que se consideran una buena opción
para evaluar tanto el dominio de la disciplina como la creatividad.
Pueden ser más difíciles y de mayor complejidad cognitiva que las de
respuesta cerrada porque el estudiante debe recurrir a sus
conocimientos para elaborar una respuesta, a diferencia de un ítem



de respuesta cerrada, en que puede evocar la información o
reconocerla entre las opciones (Popham, 2003).
Hay dos grandes categorías en este tipo de ítemes, las de respuestas
breves, cuando los estudiantes responden con una palabra o frase, y
las de respuesta extensa, cuando los estudiantes elaboran un texto,
esquema, dibujo, etc. Estas últimas implican mayor complejidad
cognitiva en su respuesta.

II.1 Ítemes de respuesta breve
En general son ítemes de estructura sencilla para los que se espera
una respuesta de unas pocas palabras. Este tipo de ítemes, aunque
es de respuesta construida, mide habilidades cognitivas de baja
complejidad y tiene características similares a las de respuesta
cerrada.
Las principales ventajas que presentan estos ítemes son que se evita
el exceso de palabras por parte del estudiante y esto facilita la
corrección y ayuda a que sea más objetiva; evitan el factor “azar”
porque el estudiante debe dar una respuesta en vez de elegirla, y
permiten la evaluación de un amplio número de contenidos o de
detalles específicos de estos. Entre las limitaciones que presenta este
tipo de ítem está la facilidad de caer en la memorización y repetición
de información y, por tanto, evalúan baja complejidad cognitiva.
Cunningham (1998) señala que lo primero al elaborar este tipo de
ítemes es seleccionar los objetivos de aprendizaje que pueden ser
evaluados con este formato; evitar que las preguntas se transformen
en trivias, para lo cual la respuesta correcta debe tener un correlato
en algún grado de competencia respecto del objetivo de aprendizaje,
y asegurar que el ítem solo tendrá una interpretación posible por parte
de los alumnos.
Se distinguen distintos tipos: las simples, de identificación, de
completación, de asociación, de ordenamiento y jerarquización.
Simples: corresponden a preguntas simples que implican una
respuesta puntual, como por ejemplo, un nombre, una fecha, un
número. Una recomendación dada por Cunningham (1998) en
relación con las preguntas que involucran una fecha como respuesta



es precisar la unidad en la que se espera dicha respuesta, por
ejemplo, si yo espero que me digan el año de un evento, debería
preguntar “en qué año…” en vez de “cuándo…”, pues la respuesta
podría ser ambigua (ej. podrían responder “el siglo pasado” en vez de
“en 1945”).
Algunos ejemplos de este tipo de ítem son:

¿Cuáles son los elementos químicos que forman el agua?
Nombra cuatro medios expresivos artísticos.
¿Cuáles son los componentes de la oración?
¿Quién fue el primer emperador del imperio romano?
¿Cuánto es la suma de los ángulos interiores y exteriores de
un triángulo?
Mencione tres propiedades fisicoquímicas del agua.

De identificación: este tipo de ítem consiste en presentar al estudiante
una información, en general gráfica o auditiva, y solicitarle que
identifique a qué corresponde, respondiendo en el espacio asignado
para ello.
En estos ítemes, la respuesta del alumno no debe superar dos o tres
palabras en cada elemento a identificar y es necesario asegurar que
el espacio sea suficiente. Hay que recordar que este formato evalúa
habilidades cognitivas simples, por lo que se deben seleccionar
conceptos que sean relevantes en el aprendizaje de la temática
abordada.
Un ejemplo de Ciencias Naturales y otro de Lenguaje se analizan a
continuación:





De completación: consiste en la presentación de oraciones a las
cuales se les han dejado espacios para que el estudiante complete
con una palabra que dé sentido a dicha afirmación. Los espacios
deben corresponder a conceptos o palabras que resulten claves para
el aprendizaje de los estudiantes y que permitan evaluar si lo han
logrado. Si estas oraciones están bien elaboradas, pueden ser una
buena herramienta para evaluar comprensión de los conceptos y no
solo recordar alguna información. Una consideración es que en las
instrucciones debe explicitarse si el espacio corresponde a una
palabra o puede ser más de una (debería evitarse esto último).
Cunningham (1998) plantea en relación a este tipo de ítemes que una
práctica común pero inaceptable es extraer frases del libro de texto y
borrar una o dos palabras, ya que al sacarla de contexto se tiende a
perder su significado y, además, supone que el estudiante debería



memorizar el texto, situación que no tiene ningún sentido. En los
ejemplos que están a continuación se grafica esta diferencia (tabla 2):

TABLA 2: Ejemplos de ítemes de respuesta abierta breve de completación

Un buen ejemplo: en este caso, las palabras que faltan están
asociadas a aspectos claves del arte bizantino, se entrega
suficiente información en el texto para no dar espacio a otra
interpretación.

Complete las siguientes
afirmaciones, escribiendo en cada
espacio la o las palabras que faltan.

El arte bizantino se desarrolló en la
ciudad de (Bizancio) y alcanzó gran
apogeo en la técnica del (mosaico) ,
destacándose el de Justiniano y
Teodora, que están ubicados en el
mausoleo de (San Vitale / Rávena) .

Un mal ejemplo: en este ítem, la oración elegida no releva lo
importante de este hecho histórico, ya que se ubica en el
contexto de la historia de Chile, por tanto, debería estar
planteada dejando sin completar la fecha o el hecho (esclavitud
indígena) o agregar algo asociado a la institución que lo decretó
(Real Audiencia).

Complete en el espacio la palabra
que falta.

En 1608 se establece la esclavitud
de los indígenas de (Chile) ; esto
refleja los intereses económicos que
se tejen en torno a la (colonia) .

De asociación: son ítemes que están estructurados de forma tal que
el estudiante deba asociar conceptos entre sí, dando evidencias de
aprendizaje que permiten evaluar sus habilidades para relacionar
elementos de un contenido específico. Para su construcción se deben
considerar elementos del mismo tipo en cada columna. Un ejemplo se
presenta a continuación (figura 3):

FIGURA 3: Ejemplo de ítem de asociación para Lenguaje



Ordenamiento y jerarquización: consiste en una lista de elementos
(conceptos, hechos, nombres, características, etc.) y se le solicita al
estudiante que las ordene utilizando algún criterio que se explicita en
la instrucción. Los requisitos y cuidados que debemos tener en su
elaboración son similares a los ya mencionados, algunas
especificidades se presentan a continuación:

Instrucción: las instrucciones orientan la respuesta del estudiante,
debemos indicar la forma en que esperamos que responda. Por
ejemplo, “Escriba en el espacio correspondiente el orden en que se
producen las distintas fases de la mitosis. 1 es la primera etapa y 4
es la última”.
Elaboración del ítem

Asegurar la coherencia entre el aprendizaje esperado o el
indicador de logro y el ítem que se está elaborando.
La secuencia debe tener solo una posibilidad de orden
correcta.
La lista no debe exceder los 10 elementos, ya que la carga
cognitiva para retener la información complejiza el ítem
cambiando el foco desde el dominio disciplinar hacia un
dominio cognitivo general.
La lista debe incluir al menos 4 elementos para disminuir la
posibilidad de responder correctamente al azar.
Si se incluyen figuras para ordenar, por ejemplo, de más
grande a más pequeña, se deben situar en una misma línea
para que el estudiante no piense que una figura es más
pequeña porque está más atrás.

Veamos un ejemplo:
1. Ordene las distintas administraciones político-geográficas de Chile según

su nivel de complejidad. Escriba el número en el espacio correspondiente.
1 es el nivel más complejo y 4, el nivel más simple.
a. .......... Región
b. .......... Provincia



c. .......... Comuna
d. .......... País

Ventajas

• Permite evaluar el grado de comprensión que tienen los estudiantes respecto de un
determinado contenido o procedimiento.

• Los ítemes son rápidos de revisar.

• La revisión tiene poco sesgo de quien corrige.

• El estudiante tiene muy baja carga de escritura.

• Es útil para evaluar secuencialidad en Historia y Lenguaje.

Limitaciones

• Se evalúan habilidades cognitivas de bajo nivel de complejidad.

• La construcción está limitada a contenidos que permitan hacer jerarquías o seguir una
secuencia.

• Si el estudiante se equivoca en una respuesta, entonces tendrá todo el ítem erróneo
aunque sepa la secuencia en su mayor parte.

II.2 Preguntas de respuesta extensa
Las preguntas de respuesta extensa, también llamadas “de ensayo”,
se usan para medir el conocimiento y las habilidades de razonamiento
complejo de los estudiantes (Livingston, 2009). Para responder, el
estudiante no tiene límite de palabras ni restricciones de estructura.
Hay que tomar en cuenta la amplitud de la pregunta, para que la
respuesta sea acorde con lo que se desea.
Revisaremos a continuación algunos criterios a considerar para la
construcción de ítemes de respuesta abierta o construida:

Instrucción: las instrucciones dan lineamientos generales que
orientan al estudiante en la forma que se espera que responda. En
caso de ser ítemes cuya instrucción está incluida en la pregunta, no
es necesario redactar una instrucción aparte que resultará
redundante. Lo importante es entregar la mayor claridad posible al
estudiante respecto de qué esperamos que realice para
demostrarnos lo que aprendió.
Calidad de la pregunta



Elaborar los ítemes considerando la planificación realizada en
la tabla de especificaciones permite tener claridad del plan de
evaluación y la habilidad cognitiva que se desea evaluar. Es
importante que tengamos a la vista que cada pregunta evalúa
uno o más indicadores. Con esto nos será más fácil saber qué
debe contener el ítem que construyamos.
Escribir la pregunta o tarea en la forma más clara y específica
posible respecto del nivel de detalle esperado en las
respuestas. Debe especificar claramente la tarea que se le
solicita al estudiante, es decir, debe detallar el número de
argumentos/fundamentación o aspectos requeridos. Por
ejemplo, oraciones como “Explique 2 efectos causados por…”
son más precisas que “Explique algunos efectos de…”; del
mismo modo, cuando decimos “Describa 3 características
de…” intencionamos el número de elementos y la profundidad
con la que esperamos que lo haga (describir), mientras que
decir “Cuáles son las características de…” supone que debe
señalarlas todas, pero no describirlas.
La redacción y vocabulario de los ítemes deben ser claros y
acordes con la edad y características de los estudiantes a los
que serán aplicados.
Se debe preferir el empleo de preguntas en lugar de frases a
completar. Por ejemplo, “¿Cuál es la principal causa del
calentamiento global?” es mejor que “El calentamiento global
es producido por: ................................ ” porque acota la respuesta del
estudiante a lo que esperamos.
La pregunta debe implicar habilidades cognitivas superiores de
pensamiento. Es necesario constatar que las respuestas no
sean información aprendida de memoria, ya que se pierde el
potencial de este tipo de ítemes.
La pregunta no debe incluir información sesgada o que guíe a
una respuesta incorrecta, pues con eso estamos engañando al
estudiante y no habrá ganancia para nadie, el docente recoge
información de mala calidad y el estudiante no demuestra lo



que sabe respecto del tema. En estas “trampas”, los
estudiantes que tienen mayor dominio tienden a salir
perjudicados porque conocen más sobre el tema y, por tanto,
piensan en las excepciones que pueda haber.
Los ítemes deben apuntar a respuestas elaboradas por los
estudiantes a partir de sus experiencias de aprendizaje,
información y textos disponibles. No es ético ni se resguarda la
validez instruccional si las preguntas abordan temáticas que
los estudiantes no tuvieron la posibilidad de aprender.
Evite comenzar las preguntas con “quién” “qué” “cuándo”
“dónde” “mencione” o “enumere”, pues estos términos limitan
las respuestas a aquellas de bajo nivel cognitivo; prefiera
inicios de preguntas o palabras como “por qué” “describa”
“explique” “compare” “analice” “critique” “evalúe”. Estos inicios
deben tener además relación directa con el indicador de
evaluación. Ejemplos de buenas preguntas que pueden ser
adaptadas son las del método socrático.
El ítem debe estar expresado de tal manera que la pregunta
sea abierta y tenga múltiples respuestas posibles que
representen la elaboración personal de los estudiantes.

Tiempo de respuesta

Los ítemes de respuesta abierta tienen como propósito evaluar
habilidades cognitivas de orden superior, por lo cual debemos
darle al estudiante suficiente tiempo para pensar y escribir.
Un estudiante demora tres veces más tiempo en responder
una evaluación que el profesor que la elaboró. El Eberly Center
for Teaching Excellence and Educational Innovation (2015)
recomienda responder antes la evaluación y considerar este
tiempo haciendo los ajustes en extensión o en dificultad de los
ítemes si el tiempo calculado fuese mayor que el disponible.
Informar a los estudiantes el tiempo de que disponen para
responder les ayudará a utilizarlo más eficientemente.



Podemos darles algunas recomendaciones de cuánto
demorarse por ítem para que alcancen a responder todo.

Pauta de corrección y asignación de puntajes

Al elaborar los ítemes hay que pensar en cuáles serían las
posibles respuestas que esperamos como correctas. En
función de esto se puede ajustar lo que estamos pidiendo en el
ítem y también permite hacer un esbozo de la rúbrica de
revisión cuando se redacta la pregunta. Tanto las rúbricas
como otras pautas para revisar deben considerar la variedad
de posibles respuestas de los estudiantes y ser coherentes con
el contexto y el enunciado.
Para la corrección se sugiere listar los aspectos que se espera
que estén contenidos en la respuesta y luego elaborar una
rúbrica que describa los niveles de desempeño. Al hacer este
ejercicio en conjunto con la elaboración de los ítemes podemos
ver si los puntajes que estamos pensando asignarle a cada
criterio son coherentes con la profundidad y número de
elementos que esperamos en la respuesta. Por ejemplo, puede
ser que yo solicite que el alumno describa 3 características de
algo, y a eso le asigno 4 puntos, pero al hacer la graduación de
desempeño, me doy cuenta de que la división del puntaje será
compleja, ya que si responde correctamente 1 o 2 de las
características, tendría que asignar puntajes con decimales
(1,33 puntos cada una). Así, puedo decidir asignar 3 o 6 puntos
al ítem según el peso que quiera en el total de la prueba y con
eso genero una mejor distribución de los puntajes parciales,
asignando puntajes enteros a cada descripción. Otra opción de
distribución es que yo decida poner 2 puntos a las
características nombradas (1 punto si no están todas
correctas) y 3 puntos a la calidad de la descripción (1 punto a
cada una), con lo cual el puntaje máximo del ítem debería ser 5
puntos. Como ven, no hay una única forma de poner el



puntaje, lo importante es que esta decisión sea coherente con
lo que estoy midiendo en el ítem.
No se recomienda que los estudiantes puedan elegir las
preguntas que quieren responder, a menos que así lo requiera
lo que queremos evaluar. Cuando los alumnos pueden elegir
solo algunas de las preguntas responderán solamente aquellas
en las que se sienten más preparados y eso no nos permite
evaluar comparativamente sus respuestas para tomar
decisiones pedagógicas posteriores. La única opción válida
sería generar duplas de ítemes que se consideren paralelos en
cuanto a lo que están evaluando y que el estudiante pueda
elegir uno de esa dupla, pero esto significa un esfuerzo
adicional para el docente, ya que debe hacer el doble de
ítemes de buena calidad.

Livingston (2009) sugiere algunos ejemplos de situaciones
evaluativas en distintas asignaturas que, en los ítemes de respuesta
construida, son una buena opción para evaluar habilidades cognitivas
complejas, los que se presentan en el cuadro 1:
CUADRO 1: Ejemplos de tareas útiles como ítemes de respuesta abierta extensa

Lenguaje: Escribir un ensayo comparando y contrastando dos poemas, historias o roles de personajes
de obras literarias.

Matemáticas: Escribir una ecuación matemática para resolver un problema presentado con palabras o
esquemas.

Ciencias Naturales: Describir cómo ocurre algún proceso biológico en una planta o explicar la habilidad
de las plantas para sobrevivir en distintas condiciones ambientales.

Música: Escuchar una melodía o progresión de acordes y escribirla correctamente en notación musical.

Ciencias Sociales: Escribir un ensayo comparando dos instancias de procesos sociales o políticos que
ocurrieron en distintos tiempos y regiones del mundo.

Adaptado de Livingston (2009)

• Crear una respuesta es una tarea de mayor complejidad cognitiva que seleccionarla de
una lista de opciones.

• El resultado de aprendizaje de los estudiantes constituye una aproximación más cercana
al dominio real de conocimiento de la disciplina.



Ventajas • Admiten la organización libre de la respuesta por parte del estudiante y eso le da mayor
flexibilidad para responder.

• Evitan el factor azar en la respuesta de los estudiantes.

• Son más fáciles de construir que una pregunta cerrada.

Limitaciones

• La corrección de las respuestas tiene un mayor grado de subjetividad. Para evitar esto
se sugiere la utilización de pautas de corrección y especialmente rúbricas.

• La formulación de preguntas puede ser ambigua. Al requerir una respuesta amplia se
puede caer en la imprecisión respecto de lo que se desea que el estudiante responda.

• La revisión requiere mayor tiempo que los ítemes de respuesta cerrada o respuesta
abierta breve.

III. Ítemes mixtos
Consisten en ítemes que incorporan aspectos tanto de respuestas
cerradas como abiertas. Es común encontrar este ítem como una
adaptación a los ítemes de Verdadero o Falso, y en los ítemes de
Selección múltiple, en los que se solicita al estudiante que justifique
su decisión o, en el caso de Matemáticas, se le pide que desarrolle el
ejercicio al lado para ver el procedimiento que realizó para llegar a
ese resultado.
En rigor, estos ítemes se transforman en respuesta abierta (breve o
extensa) según será lo que se solicite, y deben seguirse los mismos
criterios y sugerencias antes mencionados.

 LISTAS DE COTEJO
También se denominan listas de control, listas o pautas de chequeo o
check list. Es un instrumento de evaluación que consiste en la
enumeración de una serie de elementos cualitativos o cuantitativos
cuya presencia o ausencia se desea constatar. Corresponde a una
lista de características o conductas que se espera que el estudiante
cumpla en la ejecución o aplicación de un proceso, destreza o
producto, a través de la cual se verifica el logro de un aprendizaje. La
lista de cotejo tiene como objetivo recoger información sobre la
conducta del estudiante mediante la observación.
El propósito de las listas de cotejo como instrumento de evaluación al
servicio de la mejora de los aprendizajes de nuestros estudiantes se



centra en:

Proporcionar una herramienta para el registro sistemático de
observaciones.
Entregar al estudiante una herramienta para su
autoevaluación.
Proporcionar al alumno los criterios de evaluación que se
considerarán en la revisión de su desempeño o trabajo. Estos
deberían ser entregados con anticipación para que él los
considere en la preparación de su trabajo y no solo como
instancia de retroalimentación de sus logros.
Clarificar los ajustes necesarios en las oportunidades de
aprendizaje que damos a nuestros estudiantes a partir de
evidencia concreta sobre sus logros actuales.

Elaborar listas de cotejo no es fácil, ya que debemos considerar
varios criterios para que el instrumento sea de calidad y nos
proporcione evidencia confiable de los aprendizajes de nuestros
estudiantes. Algunos de estos criterios se comparten con las escalas
de valoración, por lo que revisaremos los específicos a continuación,
los generales solo los nombraremos y los desarrollaremos con más
detalle luego de ver las escalas.
Planificación de la lista: esto es fundamental; para hacer una buena
lista debemos tener claro el objetivo de aprendizaje que queremos
evaluar y la tarea que realizará el estudiante para demostrarlo.

Los descriptores de desempeño que se incluyan en la lista de
cotejo deben ser coherentes y posibles de observar con la
tarea. Para asegurar esta coherencia es relevante elaborar una
tabla de especificaciones.
Identificar qué tipo de información o características serán útiles
para los propósitos que tenemos ayuda a lograr mayor
coherencia y que el instrumento sea válido. Algunos
contenidos típicos que se incorporan en las listas de cotejo



son: uso del lenguaje del estudiante, hábitos de trabajo,
estrategias de aprendizaje, interacción en el aula.
Es clave en la planificación decidir a quién vamos a observar
(estudiantes individuales o grupos), la frecuencia con que
aplicaremos la lista (una o más de una vez), y cuándo lo
haremos (en qué clases u ocasiones específicas).

Características de los descriptores: los descriptores son la lista de
características que serán chequeadas en el desempeño o producto
del estudiante, por tanto:

Deben ser directamente observables.
La lista debe estar completa, esto es, recoger el conjunto de
características observables del objeto a evaluar, evitando la
insuficiencia de aspectos (lo que disminuye la confiabilidad) y
la excesiva minuciosidad. Este último punto es de particular
importancia porque cuando los aspectos a evaluar son muy
específicos, es difícil para el evaluador observarlos, por tanto
tiende a marcar lo mismo en todos los aspectos que se
parecen, lo que se denomina “efecto halo” (Corbetta, 2003;
Himmel, Olivares & Zabalza, 1999).
Se sugiere confeccionar la lista en conjunto con otras personas
y generar consenso respecto de los aspectos que se
evaluarán.
Si se utilizan listas sacadas de internet, es importante verificar
la fuente y chequear los criterios básicos de construcción, pues
hay una gran cantidad de “listas de cotejo” que no lo son y que
corresponden a escalas de apreciación o no tienen un sustento
teórico que las apoye, por tanto, no constituyen un elemento
confiable ni válido. Sin embargo, pueden ser de gran utilidad
para extraer ideas y adaptarlas a los propios requerimientos y
necesidades.
Los descriptores deben tener un lenguaje claro y preciso, es
decir, evitar la interpretación de quien las utiliza. Cuando los



descriptores son escuetos (p. ej. “trabajo en equipo”) o tienen
un lenguaje inadecuado para quien las utilizará, puede llevar a
interpretaciones que disminuyen la confiabilidad y validez del
instrumento. Se sugiere considerar la experticia o familiaridad
de quien aplicará el instrumento.
Los descriptores deben evaluar solo un aspecto, ya que se
marca la presencia o ausencia, por tanto, al incluir más de un
elemento, no es posible diferenciar si la marca corresponde a
la ausencia de la característica o a un desempeño parcial del
descriptor.
Los descriptores deben tener una redacción gramaticalmente
coherente con las opciones de respuesta. Si los descriptores
son de distinta naturaleza se los puede separar en grupos y
hacer minilistas utilizando distintas opciones de respuesta.
La redacción debe ser lo más corta posible sin sacrificar la
comprensión del contenido.
La presentación de los descriptores debe tener una secuencia
lógica que puede estar asociada con la observación temporal
de la característica en el desempeño, es decir, si estoy
revisando un trabajo escrito, los descriptores deberían tener un
orden similar al de su aparición en el texto, facilitando así la
aplicación.

Sobre la aplicación: una lista de cotejo puede ser de calidad en
cuanto a su construcción, pero perder su validez y confiabilidad si se
aplica mal. Algunas sugerencias de aplicación se dan a continuación:

La información recogida es individual, ya que se espera
recabar información del desempeño de cada estudiante. Si se
utiliza para evaluar productos grupales, el grupo funciona como
una unidad individual y los criterios deben ser solo focalizados
en el grupo y no en aspectos de los integrantes de manera
individual.



Se pueden usar durante una sesión o en varias, lo que permite
una observación sistemática, planificada y orientada en una
dirección determinada.
En una pauta de cotejo, para cuidar la validez de la
información, se sugiere aplicarla en más de una oportunidad
antes de emitir un juicio valorativo, ya que lo que se observa
está en una lógica de presencia/ausencia.

Formatos de presentación y opciones de respuesta: hay diferentes
formatos de listas de cotejo, que van más allá de la estructura básica
de las tres columnas: 1) descriptores, 2) presencia y 3) ausencia.
Algunas opciones de respuesta y variaciones al formato tradicional
son:

Las opciones de respuesta siempre deben ser dicotómicas, por
ejemplo, Presente - Ausente, Sí - No, Logrado - No logrado,
Observado - No observado.
Columna de No observado: se marca en caso de no ser
posible observar el aspecto en esa oportunidad.
Columna de Observaciones o comentarios: se agrega un
espacio frente a cada descriptor o grupo de descriptores que
permite al evaluador escribir comentarios asociados a lo que
está observando. Esta práctica permite dar una
retroalimentación más precisa al estudiante y también le
posibilita al docente reconstruir un hecho pasado, de ser
necesario.

En la figura 4 tenemos un ejemplo de lista de cotejo elaborada para
evaluar la aplicación de la técnica de pintura con témpera. Como se
puede observar, el descriptor 1 considera para su cumplimiento una
serie de elementos que el estudiante debe llevar. Si no trae los
materiales, los otros descriptores no pueden ser evaluados, pero
¿qué pasa si lleva solo un pincel en vez de dos? En rigor debería ser
marcado “No”, ya que no cumple el criterio en su totalidad, pero es
muy probable que si esto lo aplicamos en la realidad, le pondríamos



“Sí” pensando en que lo que le faltó no es tan relevante para realizar
la tarea. Esta flexibilización es la que hace que el criterio se vuelva
ambiguo, ya que dependerá de quien lo aplique, si realiza esta
excepción u otra. Esa es la razón de que los descriptores solo
respondan a un elemento. Lo mismo ocurre con el descriptor 2.
El descriptor 3, en cambio, es un buen ejemplo, ya que si bien se
emplea una redacción ambigua en apariencia “Utiliza en buena
forma…”, se define qué significa eso (mezclar de manera homogénea
la tempera y el agua); lo mismo se evidencia en el descriptor 4.
Los descriptores 8 y 9 agregan la frase “sin dificultad”, con lo cual
hacen ambiguo el contenido, ya que el grado de dificultad es una
percepción subjetiva de una persona frente a una tarea, por tanto,
que un observador externo, en este caso el docente, emita un juicio
respecto de esto, no corresponde; además, implícitamente se alude al
“talento” del estudiante. Si en cambio dijera “Aplica aguadas
correctamente: utiliza pintura diluida en agua para dibujar un boceto
de lo que pintará” hace referencia a la técnica y eso es posible de
evaluar. Del mismo modo, en el descriptor 9, lo que nos interesa
evaluar es que el estudiante logra mezclar y obtener los colores que
desea. Lo que está implícito en esta “facilidad” es la comprensión de
los colores primarios, secundarios y terciarios, quien los domina
llegará más rápidamente al color que desea. Este descriptor podría
ser “Obtiene los colores que se propone” o “Utiliza los conceptos
teóricos para obtener colores secundarios y terciarios”.
Otro elemento a considerar en el análisis de este instrumento es que
los primeros dos descriptores obedecen a aspectos formales y no
directamente al indicador de logro, ya que no son parte del
aprendizaje sino elementos de responsabilidad. Si bien pueden ser
incluidos en la lista, para dar un mensaje al estudiante de su
importancia, en el análisis de los resultados, al emitir un juicio sobre el
logro del indicador deberían ser excluidos para no distorsionar la
evidencia.



FIGURA 4: Lista de chequeo para evaluar la aplicación de la técnica de pintura con témpera

 ESCALAS DE VALORACIÓN
Las escalas de valoración o de apreciación son instrumentos de
registro compuestos por un conjunto coherente de descriptores que
se consideran indicadores de un concepto más general (Corbetta,
2003). Las escalas permiten a los docentes emitir un juicio respecto
del grado o la frecuencia en que el estudiante muestra ciertos
comportamientos, habilidades y estrategias. Además, establecen los
criterios que serán evaluados y generalmente presentan entre tres y
cinco opciones de respuesta para describir la calidad o frecuencia del
trabajo del alumno.
Estos elementos o criterios corresponden a una “operacionalización”
de un concepto abstracto que no puede ser observado directamente,
ante los cuales el docente y/o el estudiante indican el grado o
frecuencia en que se evidencia cada uno de ellos en una tarea o
desempeño, utilizando un código de valoración preestablecido. Un
ejemplo de esta operacionalización es la forma en que se evalúa el



“respeto hacia el otro”. El respeto es un concepto abstracto que no se
puede medir directamente, sin embargo, hay conductas observables y
medibles que se pueden considerar elementos de respeto, como
estar en silencio mientras otro habla o seguir turnos para opinar en
una conversación. Es necesario tener claro que estos elementos no
abarcan el concepto en su totalidad, pero nos permiten valorar dicho
concepto, en mayor o menor medida, dependiendo de la calidad de
nuestros descriptores.
Las escalas surgen como respuesta a la necesidad de medir
conceptos complejos que no siempre son observables, como el amor,
la autoestima, la felicidad, la religiosidad, el respeto o la ansiedad,
permitiendo tener una aproximación a estos constructos a través de la
observación de conductas, comportamientos y opiniones, y así inferir
que estos actos dependen de las características de las personas
(Corbetta, 2003). Aunque surgen desde la Psicología, fueron
adoptados en el ámbito educativo y hoy constituyen una herramienta
muy útil para evaluar actitudes, conductas y desempeños en tareas
concretas.
Los propósitos de las escalas de valoración como instrumento de
evaluación al servicio de la mejora de los aprendizajes son similares a
los de las listas de cotejo antes mencionadas:

Proporcionan una herramienta para el registro sistemático de
observaciones, pero con un juicio graduado y no dicotómico.
Entregan al estudiante una herramienta para su
autoevaluación, especialmente en la calidad de sus trabajos.
Proporcionan al alumno los criterios de evaluación que se
considerarán en la revisión de su desempeño. Estos deberían
ser entregados con anticipación para que él los considere en la
preparación de su trabajo y no solo como instancia de
retroalimentación de sus logros.
Permiten identificar cuáles son los ajustes que hay que hacer
en la enseñanza para generar oportunidades de aprendizaje a



nuestros estudiantes a partir de evidencia concreta sobre sus
logros actuales.

TIPOS DE ESCALAS
Las escalas pueden ser numéricas, gráficas o descriptivas según la
forma en que se expresen las categorías de respuesta.
Escalas numéricas: en este tipo de escalas, la persona indica el grado
o la persistencia con que se expresa el descriptor, marcando un
número en un rango que por lo general va entre 3 y 5 puntos. En las
instrucciones se debe indicar que la característica evaluada está en
grado creciente, es decir, mientras mayor sea el número en la escala,
la característica del descriptor está más presente o es más relevante.
Por ejemplo, si quisiéramos evaluar el concepto general de
“convivencia” podríamos utilizar una escala y observar cómo es la
conducta de los estudiantes durante el recreo y generar un perfil para
cada uno. En la figura 5 podemos ver que todos los descriptores, con
excepción del 1, tienen lo deseable en el máximo puntaje, ya que
describen características o conductas positivas, mientras que el
descriptor 1 indica lo deseable en el puntaje mínimo, pues lo que se
describe es una conducta negativa. Si bien no hay una norma
respecto de esto, es importante que en el análisis se considere que el
“perfil” de comportamiento ideal no está en 5 para toda la escala.



FIGURA 5: Escala numérica para evaluar convivencia escolar

Es importante señalar que en estas escalas, los números no tienen un
significado descriptivo, es decir, que el alumno esté en 4 no significa
que casi siempre realice esta conducta, sino que en una escala de 1 a
5, ese niño está cercano a la máxima intensidad de la acción
evaluada.
Escalas gráficas: las escalas gráficas tienen dos formas de
representación: 1) en un perfil gráfico de una escala numérica o
descriptiva (figura 6) o 2) para un descriptor hay una escala cuyas
categorías son imágenes que representan dicha graduación y el
estudiante o el docente valoran el grado de ejecución de una tarea
marcando en el ícono o imagen que representa su apreciación (figura
7).



FIGURA 6: Perfil gráfico del estudiante en la evaluación de su conducta en convivencia



FIGURA 7: Ejemplo de escala gráfica

Escalas descriptivas: estas valoran la ejecución de una tarea o la
opinión frente a un tema utilizando como categorías de respuesta
expresiones como “siempre”, “usualmente”, “a veces” y “nunca”,
pertinentes al aspecto que se esté evaluando. Entendiendo que en el
aprendizaje siempre existe la posibilidad de mejorar, las escalas
descriptivas constituyen un buen instrumento para que los estudiantes
identifiquen sus fortalezas y necesidades específicas usando estas
categorías. Cuanto más precisas y descriptivas sean las palabras
para cada punto de la escala, más confiable será la herramienta.
Las escalas de valoración son más eficaces para retroalimentar al
estudiante cuando se utilizan descriptores con medidas claramente
comprensibles, como la frecuencia. Cuando se habla de “calidad”, las
escalas son menos efectivas porque las categorías no contienen
suficiente información sobre qué criterios se indican en cada uno de
estos puntos y, por lo tanto, se recomienda utilizar rúbricas que
describan en detalle estos desempeños parciales.



La gradación puede indicar frecuencia, intensidad o calidad de una
tarea determinada; algunos ejemplos de categorías de respuesta se
presentan en la tabla 3:

TABLA 3: Ejemplos de categorías de respuesta para escalas de valoración

Tipo de categoría Ejemplos

Frecuencia
• Siempre, casi siempre, a menudo, casi nunca, nunca.

• Habitualmente, generalmente, esporádicamente.

• Muchas veces, a veces, algunas veces, rara vez.

Intensidad
• Mucho, bastante, poco, nada.

• Muy de acuerdo, de acuerdo, en descuerdo, muy en desacuerdo.

• Muy satisfecho, satisfecho, neutral, insatisfecho, muy insatisfecho.

Calidad de la tarea
• Deficiente, suficiente, bueno, excelente.

• No logrado, parcialmente logrado, logrado, muy bien logrado.

Analicemos la escala que se presenta en la figura 8; las instrucciones
van dirigidas a estudiantes de Enseñanza Básica, pero el lenguaje
que se utiliza pareciera orientado a un adulto. Como se señala en las
instrucciones, el propósito de esta escala es identificar las estrategias
de aprendizaje que utilizan los estudiantes cuando preparan una
evaluación, pero los descriptores 2 y 5 se centran en cómo los
estudiantes se esfuerzan cuando se enfrentan a una evaluación y no
en sus estrategias para estudiar previo a ella. Ahora bien, en cuanto a
la elaboración de los descriptores, el 2 se podría decir con menos
palabras (ej. “Durante una evaluación me esfuerzo por tener una
buena nota”), y en el 3 se hace alusión a un paso previo, decir que
utiliza las palabras subrayadas supone que con anterioridad leyó el
texto o su cuaderno y subrayó palabras claves. Las categorías de
respuesta son coherentes gramaticalmente con los descriptores, pero
las abreviaciones que se ponen en la tabla podrían confundir a los
estudiantes o hacerlos perder tiempo al tener que volver a la
instrucción, especialmente, si están en los primeros años de
Enseñanza Básica.



Instrucciones: Las afirmaciones que se presentan a continuación tienen por objetivo identificar las
estrategias de aprendizaje que utilizas cuando estudias para una evaluación. Es posible que recurras a
cada una de las estrategias de estudio que se indican a continuación, con mayor o menor frecuencia. Te
pedimos que señales con una “X” la respuesta que muestre la frecuencia con que normalmente usas las
estrategias de aprendizaje mientras estudias. Para ello establecimos cuatro categorías posibles:
N = Nunca,
O = Ocasionalmente,
MV = Muchas veces,
S = Siempre.
Para responder, lee atentamente la frase que describe la estrategia.

DESCRIPTORES Categorías

1. Elaboro esquemas para comprender la materia. N O MV S

2. Durante la realización de una evaluación me esfuerzo por obtener una calificación
positiva.

N O MV S

3. Al estudiar construyo esquemas utilizando las palabras subrayadas o los resúmenes
hechos.

N O MV S

4. Comprendo mejor la materia cuando presto atención en clases. N O MV S

5. Me esfuerzo por analizar las figuras, gráficos y cuadros presentes en los exámenes. N O MV S

6. … N O MV S

FIGURA 8: Escala de valoración descriptiva para evaluar estrategias de estudio en estudiantes de
Enseñanza Básica

RECOMENDACIONES PARA LA CONSTRUCCIÓN DE LISTAS DE
COTEJO Y ESCALAS DE VALORACIÓN
Elabore una tabla de especificaciones: igual que para la elaboración
de una prueba, estos instrumentos requieren una planificación de su
estructura, dimensiones y conceptualización de ellas. A diferencia de
las de prueba, acá no se incluyen las habilidades cognitivas
asociadas a la tarea porque el instrumento no tiene ese propósito,
pero es relevante definir qué se entiende por cada dimensión o
subdimensión. En la tabla 4 se presenta la explicación de cada
columna y en la tabla 5 se ejemplifica esta estructura:

TABLA 4: Tabla de especificaciones para la elaboración de una lista de cotejo o de una escala de
valoración

Dimensión Subdimensión Conceptualización Número del descriptor en el
instrumento



En esta
columna se
coloca el
nombre de la
dimensión,
debe ser
manejable,
por lo que se
recomienda
que sea corto
pero
representativo
del contenido.

Esta columna es
optativa, solo si la
dimensión es muy
amplia y se
requiere precisar
algunas
distinciones que se
consideran
relevantes,
entonces se
pueden agregar
categorías
específicas de la
dimensión.

En esta columna se
espera que se defina
breve pero
comprensiblemente qué
se entenderá bajo el
nombre de la
dimensión, si bien el
nombre es
representativo, esta
columna da el sustento
teórico o marco de
referencia en el cual se
basa la dimensión.

Esta columna se elabora al finalizar el
instrumento y queda listo para su
aplicación. Se puede poner acá el
número de los descriptores que
pertenecen a cada dimensión y
subdimensión o se pueden colocar los
descriptores completos. Es importante
considerar que con esta columna se
tiene identificada la pertenencia original
de los descriptores a una dimensión,
facilitando el análisis de la información
recogida.

TABLA 5: Tabla de especificaciones para elaborar una escala de percepción de la violencia en
adolescentes

Dimensión Descripción Número del descriptor en el
instrumento

Violencia 
entre pares

Justificación de la violencia entre iguales como reacción y
valentía. 1-5-8-11-13-14-16

Violencia 
doméstica

Creencias sexistas y justificación de la violencia
doméstica. 2-4-7-9-15-18-21-22

Violencia 
a minorías

Intolerancia y justificación de la violencia hacia minorías
como castigo por ser así. 3-6-10-12-17-19-20

Construya el párrafo introductorio e instrucciones de respuesta
considerando la pertinencia. Para esto tenga en cuenta:

Las indicaciones para la aplicación del instrumento (si es para
observar desempeños, requiere un protocolo de aplicación).
El objetivo de la aplicación.
Las instrucciones de respuesta.
La forma en que se analizará la información.
La explicación de los conceptos que constituyen las opciones
de respuesta (cuando son descriptivas).



Elabore los descriptores o afirmaciones considerando los
requerimientos de lenguaje y redacción de cada tipo de instrumento.
Hay que considerar aquí también cómo será la aplicación
(autorreporte o aplicado por el docente o un par), el propósito del
instrumento y las definiciones establecidas en la tabla de
especificaciones.
Seleccione la categoría de respuesta más apropiada al propósito y la
situación evaluativa. Primero, definir si es intensidad, frecuencia o
calidad y luego cuáles categorías son más adecuadas. En general se
colocan 4 categorías cuando el punto central o neutro no aporta con
información relevante y se pone esta categoría intermedia cuando nos
interesa saber si el estudiante tiene alguna posición respecto de un
tema o no. En el caso de las listas de cotejo, solo son dos categorías
de respuesta. En ambos tipos de instrumento hay que resguardar la
coherencia gramatical de los descriptores con las categorías de
respuesta.
Comparta su trabajo con otros. Siempre es importante que otro par
mire nuestro trabajo y actúe como juez experto. Cuando hemos
trabajado mucho en un instrumento tendemos a pasar por alto
palabras o detalles que se podrían mejorar. Cuando lo ve alguien que
no ha participado en la elaboración, puede aportarnos con dudas o
comentarios que enriquecerán nuestro instrumento.
Pertinencia de los análisis de la información recogida. Según el tipo
de escala, hay diferentes análisis que se pueden realizar. Por
ejemplo, si esta evalúa más de un aprendizaje esperado, el análisis
debería hacerse para cada aprendizaje o dimensión y no juntar todas
las respuestas y hacer un análisis de la escala en su totalidad. Para
evitar “caer en esta tentación” se recomienda construir miniescalas
unidimensionales, es decir, que todo lo que se evalúe en ellas
corresponda a un solo aprendizaje; lo mismo se puede realizar con
las listas de cotejo.
Las escalas de valoración son de gran utilidad para evaluar la
ejecución de tareas por parte de los estudiantes y sus actitudes frente
a un tema en particular, son relativamente fáciles de construir, su
aplicación requiere poco tiempo, y la corrección y análisis es de baja



complejidad. Sin embargo, tienen limitaciones dadas por su carácter
apreciativo, que implica necesariamente subjetividad de la
información recogida. Por esta razón, se debe tener en cuenta este
contratiempo al momento de construir el instrumento, tratando de
lograr objetividad y fiabilidad de los resultados, y también calificar y
tomar decisiones a partir de los resultados obtenidos.

 LA RÚBRICA
Cuando tenemos que evaluar desempeños prácticos como una
exposición oral, una obra de artes visuales o una ejecución musical,
nos enfrentamos al problema de cómo resguardar la objetividad.
Generalmente ocupamos una escala de valoración o una lista de
cotejo y asignamos puntuaciones a un conjunto de criterios o
aspectos que consideraremos. Pero ¿qué pasa cuando la pauta no se
ajusta a lo que estamos observando?, ¿qué pasa cuando el producto
final es más que las partes que estamos evaluando con la pauta?
Otro elemento importante y que cada vez se intenciona más es la
evaluación de pares, pero ¿cómo asegurar que todos los alumnos
estén usando el mismo criterio de evaluación y que gradúen en igual
medida la complejidad del desempeño? Nuevamente, la respuesta es
usar una buena pauta de evaluación, no obstante, si un indicador
fuera “El volumen de la voz es adecuado” en una presentación oral,
debo asegurar que todos los auditores (o la mayoría, al menos)
asignen la misma puntuación y eso implica que para todos esté claro
qué significa “adecuado” en ese contexto, para estudiantes de cierta
edad, etc. Si debemos realizar esta aclaración para cada indicador, la
tarea puede ser interminable y, por tanto, inviable para ser aplicada
en una actividad de clases.
En este contexto, la rúbrica parece ser un instrumento de evaluación
más robusto que las listas de cotejo y las escalas de valoración, pues
permite tener explícitamente descritos los desempeños esperados y
la graduación de dichos desempeños asociándolos a una categoría
que puede ser cuantitativa (un puntaje) o cualitativa (un nivel).
Aunque la tendencia actual es asumir la rúbrica como el instrumento
de evaluación por excelencia, dada su versatilidad y potencialidad



pedagógica (Blanco, 2008), es necesario tener en consideración sus
alcances, pues puede condicionar al profesor en cuanto a los
elementos evaluados. Así, una rúbrica no es un instrumento universal,
requiere adaptaciones de acuerdo con el contexto de la tarea que
será evaluada y las características de los estudiantes a los que se
aplicará (Spence, 2010).

QUÉ ES UNA RÚBRICA
El término “rúbrica” proviene del latín rubricae o rojo ocre. Este color
indica la relevancia de un elemento o aspecto que debe ser explicado,
pues se considera importante (Balch, Blanck & Balch, 2016). De esta
manera, una rúbrica indicaría o valoraría aquello que es muy
relevante.
Las rúbricas son matrices de evaluación o tablas de doble entrada
que tienen en uno de sus lados los criterios que se evaluarán y en el
otro, la graduación de la calidad o desarrollo del desempeño
esperado para cada criterio (Mertler, 2001; Montgomery, 2000). Dicha
graduación corresponde a una descripción específica del desempeño
del estudiante en un proyecto, presentación, investigación, portafolio
o cualquier tarea que implique la observación de distintos niveles de
ejecución por parte de los alumnos. Estas descripciones son definidas
como una guía para asignar un puntaje o categoría al estudiante
respecto de su actuación o rendimiento en una tarea (Blanco, 2008;
Mertler, 2001).
La rúbrica es una descripción narrativa concreta de los criterios
considerados para emitir un juicio sobre el desempeño de un
estudiante en una tarea evaluativa. Dichos criterios se establecen en
varios niveles de competencia, los cuales van desde no cumplir con el
requisito o criterio hasta demostrar su dominio de forma competente
(Balch et al., 2016).
Las rúbricas son esquemas matrices explícitos que se usan para
clasificar productos o comportamientos (evidencias) de los
estudiantes, en categorías que varían a lo largo de un continuo (Allen,
2014).



Las rúbricas proporcionan los criterios para evaluar el trabajo de los
estudiantes. Allen (2014) y Andrade (2000) sostienen que pueden
utilizarse para evaluar una multiplicidad de productos o desempeños,
y entre ellos se distinguen los ensayos, informes de investigación,
portafolios, obras de arte, recitales, presentaciones orales,
actuaciones y actividades de grupo. También podemos utilizarlas para
que los propios estudiantes o sus pares las apliquen, además del
docente (Andrade, 2000).
Las rúbricas son instrumentos versátiles, pues pueden usarse para
diversos propósitos. Por una parte, se pueden utilizar para clarificar
las expectativas de los estudiantes acerca de las metas de
aprendizaje y los estándares de una tarea evaluativa, y por otra, para
proporcionar retroalimentación formativa a los estudiantes y también
para calificar sus tareas evaluativas y/o para evaluar cursos y
programas (Allen & Tanner, 2006; Balch et al., 2016; Brookhart,
2013).
Churches (s. f.) sugiere que las rúbricas son herramientas que se
pueden utilizar para proporcionar a los estudiantes retroalimentación
efectiva bajo un enfoque de evaluación formativa.
Se plantea que las rúbricas están referidas a criterios y no a normas.
Quienes evalúan con rúbricas se preguntan en qué nivel de logro se
encuentra el desempeño o producto del estudiante, respecto del
estándar definido, y no cómo está en comparación con los demás
estudiantes (Allen, 2014).
Esta herramienta de evaluación cumple con los requisitos de fiabilidad
(indicando criterios explícitos e indicadores de desempeño), de
validez (coherencia con los resultados de aprendizaje declarados) y
efectividad (transparencia, consistencia y retroalimentación detallada)
(Balch et al., 2016).

APORTE DE LAS RÚBRICAS
A lo largo de este libro hemos examinado que el aprendizaje se
despliega a partir del desarrollo de una evaluación formativa, con la
que se le proporcione al estudiante una retroalimentación significativa



y efectiva. En este contexto, la rúbrica representa una herramienta
que aporta a desarrollar ese ambiente de aprendizaje. A continuación
examinaremos algunas de sus ventajas (Allen, 2014; Andrade, 2000;
Brookhart, 2013):

Pueden ser utilizadas para una evaluación formativa y
sumativa. En la primera entrega retroalimentación al estudiante
para enriquecer su aprendizaje, y en la segunda, clasifica las
evidencias y asigna puntajes de manera válida y fiable.
Aclaran las expectativas de los estudiantes. Ellos aprenden
más cuando tienen claro lo que se espera y entienden lo que
deben hacer o aprender para lograr el nivel satisfactorio.
Motivan e involucran a los estudiantes a automonitorear su
propio aprendizaje a partir del desarrollo de la tarea evaluativa.
Permiten que el proceso de clasificación de las evidencias y
asignación de puntuaciones (y su posterior calificación) sea
más claro tanto para el docente como para el estudiante, por lo
que:

Agilizan la calificación de las tareas evaluativas por
parte de los profesores.
Reducen las quejas de los estudiantes acerca de la
corrección de las tareas evaluativas.

Ayudan al equipo pedagógico a crear mejores tareas o
situaciones evaluativas que aseguren que los estudiantes
muestren lo que se requiere que ellos desplieguen.
Ayudan a los profesores a adaptar la enseñanza para
satisfacer las necesidades y desafíos detectados en el
desarrollo de las tareas evaluativas.
Entregan a cada estudiante una retroalimentación explícita
sobre las dimensiones principales del desempeño o producto
evaluado. Así él conoce lo que está haciendo bien y lo que
necesita para mejorar.
A modo de conclusión, podríamos sostener que las rúbricas
representan una poderosa herramienta para la enseñanza y la



evaluación. Ellas aportan a mejorar el aprendizaje del
estudiante, pues ayudan a definir la “calidad” de la meta de
aprendizaje y los conducen hacia su logro y, a su vez, aportan
al profesor información relevante para orientar la enseñanza y
el diseño de tareas evaluativas de sus estudiantes.

TIPOS DE RÚBRICAS
La literatura describe diversos tipos de rúbricas (Allen & Tanner,
2006; Andrade, 2011, Brookhart, 2013), algunas son las rúbricas
holísticas y analíticas y otra tipología distingue entre genéricas y de
tareas específicas. El uso de uno u otro tipo deberá ser coherente con
el aspecto a evaluar y su intencionalidad, pues depende de qué y
para qué se evalúa.

Rúbricas genéricas y específicas
Una rúbrica genérica contiene criterios que son generales a una tarea
evaluativa concreta y pueden ser utilizados para tareas o actuaciones
similares. Los criterios se evalúan por separado y por ello se asocia
con una rúbrica analítica.
Una rúbrica de tarea específica evalúa criterios únicos de esa tarea
en particular. En esta rúbrica, sus criterios y descriptores reflejan las
características específicas del desempeño o producto en evaluación.
La división entre rúbricas genéricas y específicas es difusa, pues la
rúbrica de tarea específica suele basarse en rúbricas genéricas.
También es posible diseñar rúbricas híbridas que combinen
características o criterios de ambos tipos.
Las rúbricas genéricas se pueden aplicar a una serie de tareas
diferentes. Por ejemplo, están las que son utilizadas para evaluar una
habilidad global de cualquier asignatura, como la oralidad o las
relaciones interpersonales. Por lo anterior, una rúbrica genérica se
podría aplicar a cualquier tarea evaluativa que esté diseñada para
una misma habilidad o aprendizaje.
Las rúbricas híbridas –que combinan características de las genéricas
y de tareas específicas– son muy útiles en la evaluación en aula



porque proporcionan retroalimentación a los alumnos tanto sobre las
dimensiones amplias del aprendizaje como de su desempeño en las
competencias y conocimientos específicos del aprendizaje en
evaluación, alineadas ambas en un mismo instrumento.
Un ejemplo de rúbrica genérica para evaluar formativa y
sumativamente el trabajo en equipo se presenta a continuación. Para
desarrollarla se consideró el objetivo de aprendizaje transversal
planteado en las bases curriculares de 7° Básico a II° Medio:
“Trabajar en equipo de manera responsable, construyendo relaciones
de cooperación basadas en la confianza mutua, y resolviendo
adecuadamente los conflictos”.
La rúbrica que se presenta a continuación contiene cuatro criterios o
dimensiones a evaluar (que son analíticas) y cuyo desempeño se ha
graduado en cuatro niveles con sus respectivos descriptores.
RÚBRICA PARA EVALUAR Y RETROALIMENTAR EL TRABAJO EN EQUIPO

Criterio o
dimensión

Categorías de desempeño

Excelente Satisfactorio En proceso de logro Insatisfactorio

Organización
del trabajo
grupal

Los miembros del
grupo organizan y
priorizan tareas
para el
cumplimiento de la
meta.

Los miembros
del grupo
organizan las
tareas para el
cumplimiento de
la meta.

Los miembros del
grupo dividen las
tareas a realizar.

Los miembros del
grupo no dividen
tareas, todos hacen
todo o piden ayuda
al docente para que
realice él la división
de tareas.

El grupo asigna
roles para el logro
de la meta,
garantizando que
la carga de trabajo
sea definida
equitativamente
entre sus
miembros.

El grupo asigna
roles
igualitariamente
entre todos sus
miembros, en
función de la
meta a lograr.

El grupo asigna roles
a partir de las tareas
que se dividieron sin
considerar la meta a
lograr.

El grupo asigna
roles sin considerar
las tareas definidas
ni la meta a lograr.

El grupo fija y
compromete los
plazos y fechas
para la realización
de cada una de las
tareas, y las
organiza en etapas
y metas parciales.

El grupo precisa
los plazos y
fechas para la
realización de
cada una de las
tareas en función
de la meta a
lograr.

El grupo fija los plazos
y fechas para la
realización de cada
una de las tareas.

El grupo no define
los plazos y fechas
para la realización
de cada una de las
tareas, o bien, lo
hace de modo
incompleto, o las
fechas o plazos no



son viables.

Responsabilidad
colectiva e
individual
(cumplimiento
de lo propuesto
y de los
compromisos)

Responsabilidad
colectiva:

El equipo de
trabajo desarrolla
todas las tareas
planificadas.

El equipo cumple
con los plazos
definidos.

Responsabilidad
colectiva:

El equipo de
trabajo desarrolla
la mayoría (más
del 75%) de las
tareas
planificadas.

El equipo cumple
con los plazos
definidos.

Responsabilidad
colectiva:

El equipo de trabajo
desarrolla menos del
75% de las tareas
planificadas.

El equipo cumple la
mayoría de las veces
con los plazos
definidos.

Responsabilidad
colectiva:

El equipo de trabajo
desarrolla la mitad o
menos de las tareas
planificadas.

Responsabilidad
individual:

Cada estudiante
asiste a las
sesiones de
trabajo definidas
para el equipo (de
90 a 100%).

Responsabilidad
individual:

Cada estudiante
asiste a la
mayoría (más de
75%) de las
sesiones.

Responsabilidad
individual:

Cada estudiante
asiste a menos del
75% de las sesiones.

Responsabilidad
individual:

Cada estudiante
asiste a la mitad de
las sesiones.

Cada estudiante se
presenta
puntualmente a
todas las sesiones.

Cada estudiante no
se presenta
puntualmente a
todas las sesiones.

Cada estudiante
entrega las tareas
asignadas en
forma completa.

Cada estudiante
entrega la
mayoría de las
veces (75%) las
tareas asignadas
en forma
completa.

Cada estudiante
entrega pocas veces
(menos de la mitad)
las tareas asignadas
en forma completa.

Cada estudiante
entrega la mayoría
de las tareas
asignadas en forma
incompleta o no las
entrega.

Cada estudiante
entrega con
anticipación las
tareas asignadas.

Cada estudiante
entrega a tiempo
las tareas
asignadas.

Cada estudiante
entrega la mayoría de
las veces (más de
75%) a tiempo las
tareas asignadas.

Cada estudiante
entrega fuera de
plazo las tareas
asignadas, o bien,
depende de otros
para desarrollar su
trabajo.

Resolución de
conflictos (cómo
resuelven los
problemas y
dificultades
durante el
desarrollo del
trabajo)

Los miembros del
equipo reconocen
un conflicto,
dificultad o
diferencia de
opinión y cada uno
busca y sugiere
activamente
soluciones.

Los miembros
del equipo
reconocen un
conflicto,
dificultad o
diferencia de
opinión y varios
de ellos buscan y
sugieren
soluciones.

Los miembros del
equipo no reconocen
un conflicto, dificultad
o diferencia de
opinión y muy pocos
buscan y sugieren
soluciones.

Los miembros del
equipo no
reconocen un
conflicto, dificultad o
diferencia de
opinión y no buscan
ni sugieren
soluciones para
enfrentarlos.



Los miembros del
equipo toman la
decisión que
genere mayor
adhesión y a la vez
permite resolver el
conflicto.

Los miembros
del equipo toman
la decisión que
permite resolver
el conflicto.

Los miembros del
equipo resuelven
parcialmente el
conflicto utilizando
estrategias que
generan escasa o
nula 
adhesión de sus
integrantes.

Los miembros del
equipo no resuelven
el conflicto sino que
recurren a otros
externos al grupo
para enfrentarlo.

Calidad de la
interacción:
relaciones
interpersonales

El alumno siempre
respeta los turnos
de habla, se
relaciona
respetuosamente
en las
interacciones del
grupo y es capaz
de valorar los
distintos puntos de
vista aportados,
reconoce errores y
acepta
sugerencias.

El alumno
respeta los
turnos de habla y
mantiene una
actitud
respetuosa
dentro del grupo
la mayoría de las
veces. Sin
embargo,
presenta
dificultad para
reconocer
errores y dar
sugerencias.

El alumno presenta
dificultades para
respetar los turnos de
habla y mantener una
actitud respetuosa
frente a las
interacciones del
grupo. Asimismo, no
logra valorar distintos
puntos de vista,
tampoco reconoce
errores ni acepta
sugerencias.

El alumno no
respeta los turnos
de habla, no se
relaciona
respetuosamente
en las interacciones
del grupo y no es
capaz de valorar los
distintos puntos de
vista aportados, no
reconoce errores ni
acepta sugerencias.

Rúbricas holísticas
Las rúbricas holísticas son matrices en las que la descripción de las
graduaciones incluye un grupo de criterios específicos que busca
representar la globalidad de la acción (Mertler, 2001). Son adecuadas
para la evaluación de tareas en que resulta difícil desagregarlas en
partes para asignarles una puntuación, y en las que la calificación
debería reflejar un logro general de los objetivos (Truemper, 2004).
Las rúbricas holísticas usualmente son utilizadas cuando se pueden
tolerar errores en alguna parte del proceso si estos no afectan la
calidad general (Mertler, 2001). Un ejemplo de este tipo de rúbrica se
presenta en la figura 9:

Analiza una afirmación argumentando desde la disciplina y su contexto histórico:

Nivel Descripción

4
Destacado

La tarea aborda la temática, la revisión bibliográfica es relevante y exhaustiva, la
discusión incorpora elementos del contenido y del contexto histórico evidenciando una
comprensión profunda de ellos; puede contener errores intrascendentes al tema.

3
Bien logrado

La tarea aborda la temática, la revisión bibliográfica es relevante pero incompleta, la
discusión incorpora elementos del contenido y del contexto histórico; puede contener



algunos errores menores.

2
Mínimamente

logrado

La tarea aborda parcialmente la temática, la revisión bibliográfica es limitada pero
pertinente, la discusión incorpora algunos elementos del contenido; puede contener
algunos errores.

1
Deficiente

La tarea tiende a abordar la temática tangencialmente, la revisión bibliográfica es
confusa y poco relevante, la discusión es general y carece de fundamentos; puede
contener errores mayores.

0 La respuesta es vaga, la evidencia, inapropiada, y no se presenta argumentación.

FIGURA 9: Rúbrica holística para evaluar las habilidades de análisis y aplicación de un contenido disciplinar
específico

La ventaja que tiene una rúbrica holística es que se enfoca en la
calidad general del producto, la destreza o el entendimiento de un
contenido o una habilidad específica (evaluación unidimensional), lo
que redunda en una mayor rapidez del proceso de evaluación, ya que
el profesor tiene que examinar el producto del alumno solo una vez
para evaluarlo en sentido general (Mertler, 2001). Esto genera como
consecuencia que este tipo de rúbricas sea usado principalmente en
evaluaciones de naturaleza sumativa.
Su principal desventaja es que una descripción global del desempeño
tiene menos precisión y puede dejar en una misma categoría a
estudiantes que están en un desempeño casi completo de dicha
categoría y a estudiantes que la alcanzan de manera incipiente.
Además, los alumnos reciben una retroalimentación menos detallada
y, por tanto, tienen menos orientaciones respecto de lo que deben
abordar para mejorar su rendimiento en tareas similares.

Rúbricas analíticas
La rúbrica analítica consiste en una matriz de doble entrada en la que
el producto o desempeño que se evaluará puede ser desagregado en
partes y lo que interesa es levantar evidencias del rendimiento del
estudiante en estas dimensiones específicas, para las cuales existe
una graduación de descripciones propia. De esta forma, no hay una
puntuación global, sino un conjunto de puntuaciones parciales que
pueden ser analizadas de manera desagregada o sumarse y generar
una puntuación total (Blanco, 2008; Truemper, 2004). Las rúbricas



analíticas se utilizan principalmente cuando se espera una evaluación
multidimensional, lo que ocurre en tareas en las que las partes del
proceso son relevantes y se espera un rango acotado de respuestas
posibles por parte de los estudiantes (Mertler, 2001). La rúbrica de
trabajo en equipo es un ejemplo de este tipo de rúbrica, otro ejemplo
se presenta en la figura 10:

Criterio 0 1 2 3

Uso de
conectores

No
presenta

Algunos conectores no enlazan
conceptos o enlazan conceptos
no relacionados

La mayoría de los
conectores enlaza y
relaciona conceptos

Todos los
conectores enlazan
y relacionan
conceptos

Relaciones 
entre
conceptos

No
presenta 
o son
incorrectas

Solo presenta relaciones
verticales

Se presentan
relaciones horizontales

Se presentan
relaciones cruzadas
y horizontales

Otros
criterios…

FIGURA 10: Rúbrica analítica para evaluar aprendizajes asociados a la elaboración de un mapa conceptual

Entre las ventajas de este tipo de rúbrica se encuentran la calidad de
la retroalimentación a los estudiantes, quienes pueden saber con
mayor precisión en qué están teniendo dificultades y qué elementos
ya tienen logrados en su trabajo, por lo que son un buen instrumento
para realizar evaluaciones formativas o de proceso (Arter & McTighe,
2001). Además, es posible crear un “perfil” de las fortalezas y
debilidades específicas de los alumnos y trabajarlas en clases.
Las principales desventajas que presenta este tipo de rúbrica tienen
relación con el tiempo, ya que el proceso de evaluación puede ser
substancialmente más lento tanto en la construcción como en su
aplicación, porque requiere que el profesor examine el producto
varias veces para evaluar diferentes habilidades o características
individualmente.

Pasos para diseñar y elaborar una rúbrica



Este instrumento de evaluación requiere un tiempo de planificación y
de elaboración que puede ser bastante largo, sin embargo, una vez
construido, facilita notablemente el tiempo de corrección o de
evaluación de los estudiantes. Los pasos que se describen a
continuación son una compilación de la propuesta de Mertler (2001) y
Mineduc (2006):

Paso 1: Definir de forma preliminar qué dimensiones del
aprendizaje se evaluarán o valorarán.
Implica examinar nuevamente los objetivos de aprendizaje que se
esperan lograr con la tarea. Esto le permite al profesor equiparar la
estructura de puntajes con los objetivos y las instrucciones. Se
recomienda que las dimensiones o aspectos a evaluar sean
organizados en un orden que puede ir desde el más importante
hasta el menos importante.
Paso 2: Identificar características observables específicas que
usted quiere (al igual que las que no quiere) que los estudiantes
demuestren en sus productos o procesos. Se tienen que especificar
las características, habilidades o comportamientos que deben
evidenciar los desempeños o productos de los estudiantes, al igual
que los errores comunes que no debieran estar presentes.
Paso 3: Hacer una lluvia de ideas de características que describan
cada atributo. Identificar las maneras de describir desempeños
sobre la media, en la media y bajo la media, para cada
característica observable identificada en el paso 2.
Paso 4a: Para rúbricas holísticas se sugiere escribir detalladas
descripciones narrativas de un trabajo excelente y de un trabajo
pobre incorporando cada característica o atributo en ellas. Se debe
explicitar el nivel más alto y más bajo de desempeño combinando
las descripciones de todas las características.
Paso 4b: Para rúbricas analíticas, escribir detalladas descripciones
narrativas de un trabajo excelente y uno pobre para cada
característica o atributo individual. Describir el nivel más alto y más
bajo de desempeño usando los descriptores para cada
característica o atributo por separado.



Paso 5a: Para rúbricas holísticas se debe completar la rúbrica con
la descripción de otros niveles del continuo que va desde excelente
hasta pobre para las características colectivas. Se sugiere escribir
descripciones para todos los niveles intermedios de desempeño.
Paso 5b: Para rúbricas analíticas se debe completar la rúbrica
describiendo otros niveles del continuo que va desde excelente
hasta pobre para cada característica. Se recomienda escribir
descripciones para todos los niveles intermedios de desempeño y
para cada característica o atributo por separado.
Paso 6: Escoger ejemplos de trabajos de alumnos que dan cuenta
de cada nivel. Esto ayuda al profesor a asignar los puntajes y en el
futuro dichos trabajos pueden representar hitos o ejemplificaciones
de los niveles.
Paso 7: Revisar la rúbrica cuanto sea necesario. El profesor debe
estar preparado para reflexionar sobre la efectividad de la rúbrica y
revisarla antes de implementarla nuevamente.

PROCESO DE APLICACIÓN DE LA RÚBRICA
A continuación se detallan los aspectos clave que deben considerarse
antes de utilizar la rúbrica como instrumento de evaluación:

a. Defina y describa brevemente una tarea que desee evaluar con
una rúbrica.

b. Señale los objetivos de aprendizaje involucrados en la tarea, y
considere todos los aprendizajes que la tarea evaluará.

c. Utilizando los criterios de construcción ya descritos, construya
una rúbrica alineada con los objetivos de aprendizaje.

d. Evalúe la rúbrica antes de utilizarla. Brookhart (2013) recomienda
hacerlo considerando los siguientes criterios de calidad:

Al examinar las dimensiones se debieran evaluar los
siguientes aspectos:

¿Cada dimensión cubre los elementos importantes
del desempeño del estudiante?



¿La dimensión captura algún tema clave en su
enseñanza?
¿Las dimensiones están claras?
¿Las dimensiones son distintivamente diferentes
unas de otras?
¿Las dimensiones representan las habilidades que
el estudiante ya posee (como organización, análisis,
usar convenciones)?

Al examinar los descriptores o descripciones de cada
dimensión se debieran evaluar los siguientes aspectos:

¿Las descripciones igualan las dimensiones?
¿Las descripciones son claras y diferentes entre
ellas?
Si usa puntos, ¿hay un fundamento claro para
asignarlos a cada dimensión?
Si usa una rúbrica con niveles de desempeño, ¿las
descripciones son apropiadas e igualmente
ponderadas a lo largo de esos niveles?

Al examinar la escala completa de la rúbrica se debieran
evaluar los siguientes aspectos:

¿Los descriptores bajo cada nivel verdaderamente
representan ese nivel de desempeño?
¿Son las escalas (como ejemplar, competente,
principiante) alentadoras y aun así informativas sin
ser negativas ni desmotivadoras?

 SUGERENCIAS PARA EL USO DE RÚBRICAS EN EL
AULA
Rescatamos los planteamientos de Brookhart (2013), Andrade (2000)
y Allen (2014), quienes señalan una serie de recomendaciones para
implementar el uso de rúbricas en el aula, aumentando su potencial
para colaborar con el aprendizaje de los estudiantes.



Calificar usando una rúbrica. Entréguela al inicio de la situación
evaluativa para que los estudiantes conozcan las expectativas que
usted tiene y cómo serán evaluados. Destine tiempo para discutir la
rúbrica con sus estudiantes antes de que comiencen a desarrollar su
trabajo.
Desarrolle una rúbrica con sus estudiantes para una tarea evaluativa
como, por ejemplo, un proyecto de grupo. Los estudiantes pueden
entonces monitorearse a sí mismos y a sus compañeros usando
criterios acordados y que ellos ayudaron a desarrollar. Muchos
profesores han constatado que los estudiantes elaboran criterios de
evaluación y sus estándares son más elevados para ellos mismos de
los que el propio docente definiría.
Solicite a los estudiantes que apliquen su rúbrica a algunos productos
de muestra antes de crearlos. Los profesores reportan que los
estudiantes son muy precisos al hacer esto, y este proceso tiende a
ayudarlos a evaluar sus propios productos en la medida que los están
desarrollando. Su habilidad para evaluar, editar y mejorar los
borradores es muy importante.
Solicite a los estudiantes que intercambien borradores de su trabajo y
que entreguen los comentarios a sus compañeros usando la rúbrica.
Luego dé a los estudiantes unos días para que reelaboren sus
borradores a partir de la retroalimentación, antes de entregar al
profesor el producto final.
Solicite a los estudiantes que autoevalúen sus productos usando la
rúbrica y que entreguen la autoevaluación con la tarea. Luego, el
profesor evalúa el trabajo final y posteriormente pueden comparar las
brechas entre las evaluaciones generadas por ambos.

EN SÍNTESIS, el tipo de instrumento que se utilice debe ser
pertinente a los objetivos de aprendizaje que se pretenden evaluar.
Como docentes debemos recordar que las técnicas e instrumentos de
evaluación tienen limitaciones y ventajas, por lo que es importante



que tengamos conocimiento profundo de ellos para poder seleccionar
o construir el que mejor se ajuste a nuestra necesidad.
A continuación profundizaremos en los organizadores gráficos como
instrumento de evaluación para realizar evaluaciones formativas
iniciales y continuas, integrando a los estudiantes como agentes
evaluativos en el proceso de aprendizaje.
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 INTRODUCCIÓN
Este capítulo tiene como propósito presentar los organizadores
gráficos más utilizados por los profesores en el aula, y discutir sus
usos tanto en la enseñanza como en la evaluación. En él se
describen las características, ventajas y limitaciones de distintos tipos
de organizadores y sus formas de representar el conocimiento.
Asimismo, se analizan los aspectos centrales a considerar en el
contexto de la evaluación con organizadores gráficos, dado que, por
lo general, se desconoce qué evaluar, con qué intencionalidad, en
qué contextos, quiénes participan en esta evaluación, así como las
implicancias generales que tiene evaluar los aprendizajes de los
estudiantes con organizadores gráficos. El capítulo se organiza en
dos partes; la primera describe los aspectos conceptuales que
permiten comprender desde dónde provienen los organizadores
gráficos a nivel teórico y las características principales de cada uno
de ellos. La segunda parte entrega distinciones respecto de cómo
evaluar aprendizajes utilizando organizadores gráficos y plantea
recomendaciones en el contexto del aula.

 ANTECEDENTES TEÓRICOS
Cuando los niños y niñas empiezan a asistir a la escuela ya han
adquirido ciertas reglas de lenguaje y algunos conceptos centrales
para el aprendizaje escolar posterior. Así, el proceso de aprendizaje
se va construyendo de manera que ellos hacen propios algunos
métodos para ordenar acontecimientos y objetos de forma que les
permiten ver nuevas regularidades y a su vez reconocer los términos
que estas representan. Ese proceso continúa durante toda la vida.
Desde la perspectiva socioconstructivista, el aprendizaje es un
proceso en el cual el estudiante elabora una representación interna
del conocimiento, que está constantemente abierta al cambio en
cuanto se construye a partir de las experiencias. Esta perspectiva
plantea que los alumnos dan sentido al mundo cuando establecen



relaciones y coordinaciones entre lo que están aprendiendo y lo que
ellos saben o han experimentado (Condemarín & Medina, 2000;
Bronfenbrenner, 1987).
Lo significativo para los estudiantes, entonces, es lo que estos han
vivido, combinando pensamientos, sentimientos y actividades. Debido
a que la secuencia de experiencias de una persona es única, cada
uno construye significados propios e idiosincrásicos1, por lo que
mientras más disímiles sean las experiencias de dos personas, más
difícil será para estas compartir significados (Novak, 1998). Así, el
aprendizaje significativo tiene, por definición, muchos factores
personales involucrados; Ausubel, Novak y Hanesian (1983)
distinguen tres tipos:

El aprendizaje conceptual: corresponde a la percepción del
aprendiz respecto de la regularidad en que se fundamenta el
concepto (objetos, eventos, situaciones o propiedades), que
tiene criterios comunes y que se designa mediante algún
símbolo. Por ejemplo, el concepto de “número cuatro” irá
aumentando en complejidad desde una única forma hasta
múltiples formas de escribirlo  en la medida que el
aprendiz amplíe su vocabulario y estructuras cognitivas.
El aprendizaje representacional: el aprendiz reconoce una
palabra, signo o símbolo como una etiqueta para un objeto
específico, evento o categoría de eventos, por ejemplo, los
sustantivos son aprendidos a través del aprendizaje
representacional.
El aprendizaje proposicional: este aprendizaje va más allá de la
comprensión de las palabras aisladas o combinadas y requiere
la capacidad del aprendiz para captar el significado de ideas
expresadas en proposiciones. Las proposiciones son dos o
más palabras combinadas para formar una afirmación acerca
de un evento, objeto o idea, que pueden ser válidas, no válidas
o sin sentido. La riqueza de significado que tenemos para un
concepto crece exponencialmente con el número de
proposiciones válidas que relacionan un concepto con otros.



Tanto el aprendizaje conceptual como el representacional son
procesos que se dan en forma paralela, debido a que son
idiosincrásicos y dependen del contexto. Así, los significados
conceptuales se combinan para formar significado proposicional y
ambos se pueden representar a través de su etiqueta o nombre.
En el aula es común la utilización de representaciones gráficas para
identificar los conocimientos de los estudiantes. Estas
representaciones comunican la estructura conceptual de un dominio
disciplinar específico, el que contiene tanto las ideas fundamentales
como las interrelaciones que el estudiante hace (Campos, 2005). Las
representaciones gráficas pueden dar cuenta del razonamiento
espacial de los estudiantes, que es la base del conocimiento
abstracto y de la inferencia (Tversky, 2011). También permiten
transmitir significados más directamente que un conjunto de palabras,
y facilitan la retención, la memorización, el establecimiento de
conexiones entre conceptos, la resolución de problemas y la
comunicación de la información, haciéndola más comprensible para
los estudiantes (Moreland, Dansereau & Chmielewski, 1997; Tversky,
2011; Uba, Oteiku & Abiodun-Eniayekan, 2016; Uba, Oteiku, Onwuka
& Abiodun-Eniayekan, 2017).
Las representaciones gráficas que elaboran los alumnos constituyen
una fuente de evidencias que podemos utilizar para monitorear el
proceso de aprendizaje y para usarlo como recurso de enseñanza
que favorezca distintos procesos cognitivos (Alshatti, Watters &
Kidman, 2010; Campos, 2005; Preciado, s. f.; Tversky, 2011).
Algunos usos en el aula se describen a continuación:

Identificar ideas fundamentales y la complejidad de las
relaciones entre conceptos que hacen los estudiantes.
Conducir la comprensión de conceptos y relaciones.
Facilitar la integración y la síntesis de información.
Favorecer la representación de situaciones-problema para
poder abordarlas y buscar una solución.



Generar una organización de los contenidos de manera
personal o colectiva.
Favorecer la discusión grupal y la reflexión.
Estimular la metacognición y habilidades cognitivas superiores
en general.
Producir imágenes mentales que los estudiantes puedan usar
posteriormente.
Integrar el conocimiento previo de los estudiantes con lo nuevo
que se desea que aprendan.
Motivar el desarrollo conceptual de los alumnos.

A continuación revisaremos distintos tipos de representaciones
gráficas del conocimiento, relevando lo que cada uno de estos
organizadores puede aportar en los procesos de aprendizaje de los
estudiantes.

 LOS ORGANIZADORES GRÁFICOS COMO TIPO
GENÉRICO
Esta técnica de representación del conocimiento es la más antigua
que encontramos en la literatura. Fue Barrón, en 1969, quien la
introdujo a partir de sus estudios sobre las ideas propuestas por
Ausubel sobre aprendizaje significativo y por Bruner acerca de las
formas de representación del conocimiento. Ausubel (1978, 2002;
Ausubel, Novak & Hanesian, 1983) desarrollaron la idea de
“organizador de avanzada”, de carácter textual y en prosa, que servía
de andamiaje entre el nuevo conocimiento y el adquirido con
anterioridad por los estudiantes. Con este tipo de organizador se
buscaba activar conocimientos previos para enfrentar una tarea de
aprendizaje y, de esta manera, poder discriminar entre el nuevo
conocimiento y las ideas o conceptos similares o contradictorios que
existían en la estructura cognitiva del estudiante.
Barrón (1969) planteó el cambio de formato textual a gráfico y
propuso una metodología para la enseñanza del vocabulario,



desarrollando así la idea de un organizador visual y textual o “visión
estructurada del contenido” (p. 32).
En la actualidad, los organizadores gráficos han dado lugar a una
serie de otras formas de representación, las cuales se definen como
“representaciones visuales del conocimiento que presentan
información, rescatando aspectos importantes de un concepto o
materia dentro de un esquema usando etiquetas” (Preciado, s. f., p.
2).
Existe acuerdo en que los organizadores gráficos son herramientas
que permiten a los estudiantes comprender, clasificar, organizar y
conectar información, siendo tales procesos enseñados y evaluados
en el aula (Alshatti et al., 2010; Bartels, 1995; Campos, 2005; Reyes,
2011; Uba et al., 2017; Villalustre-Martínez & Del Moral-Pérez, 2010).
Para Campos (2005), “el organizador gráfico es una representación
esquemática que presenta las relaciones jerárquicas y paralelas entre
los conceptos amplios e inclusivos, y los detalles específicos” (p. 30) y
se construye en el mismo nivel de lectura del nuevo material y no a
nivel más alto y genérico de abstracción, constituyéndose en una
herramienta de enseñanza para favorecer el aprendizaje significativo
(Villalustre-Martínez & Del Moral-Pérez, 2010) (tabla 1).

TABLA 1: Clasificación de los organizadores gráficos según estructura y temporalidad en el
proceso de enseñanza

Criterio Tipo Descripción

Temporalidad de uso en
el proceso de enseñanza

Organizador gráfico
previo

El estudiante lo elabora antes de presentar el nuevo
conocimiento.

Organizador gráfico
posterior

El estudiante lo elabora después de recibir la nueva
información.

Estructura

Organizador gráfico
de líneas y palabras

Independientemente del tiempo, los estudiantes
definen su organizador combinando líneas con
palabras.

Organizador gráfico
de tipo pictórico

Independientemente del tiempo, los estudiantes
definen su organizador a partir de dibujos o esquemas.

Organizador gráfico
mixto Los estudiantes combinan líneas, palabras y dibujos.



Si bien estos organizadores gráficos presentan una serie de
bondades que favorecen su utilización en el aula, también tienen
algunas limitaciones:

Fortalezas

• Su estructura y visualización permiten la asimilación y retención de nuevo contenido
facilitando la comprensión de los estudiantes.

• Permiten esquematizar y organizar la información o contenido específico.

• Presentan información concisa y sintética.

• Permiten demostrar las relaciones entre diversos conceptos.

• Permiten reconocer conocimiento previo y experiencias anteriores de los estudiantes.

• Permiten integrar conocimientos previos con los que se están aprendiendo para
construir nuevo conocimiento.

• Dan evidencia de una visión integral del nuevo aprendizaje.

• Pueden ser trabajados colaborativamente, favoreciendo la 
interacción social.

• Permiten dar evidencia de manera holística de la representación del conocimiento de los
estudiantes.

Limitaciones

• Pueden forzar a los estudiantes a seguir una estructura de manera lineal repitiendo
modelos previos, limitando su creatividad, imaginación y pensamiento independiente.

• Pueden disminuir la motivación intrínseca de los estudiantes para escribir en prosa si se
utilizan de manera única o preferente.

• Pueden usarse para obligar a los estudiantes a incorporar un modelo de pensamiento
que no les es propio, por ejemplo, la forma de pensar del profesor, especialmente en la
evaluación.

• Los formatos jerárquicos2, aunque simples, son rígidos y no permiten a los estudiantes
incluir sus ideas o puntos de vista.

Adaptado de Daniels, Zemelman y Steineke (2007)

A partir de este tipo de representación del conocimiento fueron
surgiendo otras alternativas en el contexto del aula escolar, algunas
de las cuales se presentan a continuación.

MAPA MENTAL
Desde la Psicología, Buzan (2004) propone su idea de mapa mental a
inicios de los ’70. Esta consiste en una expresión del pensamiento en
la que “a partir de una imagen central se ramifican los principales
elementos de un determinado tema mediante una estructura nodal
conectada” (Villalustre-Martínez & Del Moral-Pérez, 2010, p. 18), es



decir, una función natural de la mente humana. Según Buzan y Buzan
(1996; Buzan, 2004), los mapas mentales se caracterizan por:

El tema se cristaliza en una imagen central.
La imagen central irradia los principales temas o asuntos de
forma ramificada.
Las ramas comprenden una imagen o una palabra impresa
sobre una línea asociada: los puntos de menor importancia
también están representados como ramas más simples
adheridas a las ramas de nivel superior.
Las ramas forman una estructura nodal conectada.

En su estructura, los mapas mentales suelen combinar imágenes (ya
elaboradas o construidas); figuras geométricas; líneas rectas,
quebradas y curvas; palabras, códigos, números y colores. Todo lo
anterior, diseñado por el estudiante, es decir, “hecho a mano” según
la imaginación, creatividad y racionalidad de a quién representa. La
figura 1 muestra un ejemplo cuyo contenido se refiere a un mapa
mental. Como todos los organizadores, este también tiene fortalezas
y limitaciones, las cuales se presentan a continuación:



FIGURA 1: Ejemplo de mapa mental3

Fortalezas

• Permite organizar y aclarar lo que se sabe de un tema o concepto.

• Permite ordenar el conocimiento previo sobre un determinado tema.

• Permite reorganizar la estructura cognitiva.

• Planear, comunicar y resolver problemas.

• Estudiar de marea rápida y eficiente.

• Mejora el recuerdo y la memoria y permite tener una visión global de la información.

• Potencia la capacidad mental de las personas.

• Útil para tomar notas personales en clase.

Limitaciones

• Puede ser difícil de usar por personas que son extremadamente lógicas, porque les
cuesta confiar en su creatividad e intuición.

• La creación de un mapa mental puede tomar mucho tiempo, el cual se considera un bien
escaso.

• Puede ser difícil de comprender para otros. Un mapa creado y personalizado supone un
patrón de pensamiento propio, y al momento de considerarlo un instrumento de
evaluación, hay que tener precaución con los criterios que se utilizan en su revisión.

• Los patrones generales no necesariamente ayudan a la memorización.

• Representa principalmente relaciones jerárquicas.

• Puede llegar a ser demasiado complejo y perder de vista el panorama general.

Adaptado de Eppler (2006) y Agustina, Ngadiso y Rochsantiningsih (2013)

MAPA SEMÁNTICO
Fue propuesto por Pearson y Johnson a fines de los ’70 y difundido
por Heimlich y Pittelman (1990). Su propósito es relacionar conceptos
de una manera libre. Los mapas semánticos, también llamados
“grafos léxicos”, son una estrategia que expresa en forma gráfica la
“estructura categórica de una información o contenido a través de
relaciones e ideas, conceptos o palabras fundamentales que integran
un concepto mayor y que lo definen y explican” (Campos, 2005, p.
37).
El mapa semántico se estructura a partir de conceptos verbales y no
verbales. Los verbales se presentan en figuras geométricas para
simbolizar los nodos dentro de los cuales van las palabras e ideas, y
las asociaciones entre conceptos mayores y menores se representan
a través de líneas de interrelación (sólidas o flechas) que sirven para
unir o relacionar los conceptos (Campos, 2005; Sinatra, Stahl-
Gemake & Morgan, 1986).



Existen dos tipos de mapas semánticos (libres y fijos). Los mapas
libres son desarrollados por cada estudiante sin una estructura
predefinida y dependen de su creatividad. El formato suele usar la
escritura de una idea o concepto clave al centro, dentro de alguna
figura geométrica y, alrededor, se ubican los conceptos o
características que se asocian con el concepto central. En la primera
línea de desagregación, los conceptos se escriben con mayúscula, y
los niveles siguientes en minúscula. Por su parte, los mapas fijos
tienen una estructura predeterminada que da cuenta de un propósito
en la organización de la información y es posible distinguir cuatro
categorías (Sinatra et al., 1986) (figura 2):

1. Organización narrativa o secuencial: los estudiantes describen
cada episodio en las figuras respectivas, siguiendo una
estructura secuencial para evidenciar los eventos ocurridos.

2. Temático o descriptivo: se describen en detalle las personas,
lugares o cosas alrededor de un tema central y las conexiones de
sus componentes. Los tópicos o características más importantes
se ubican directamente conectados al tema central.

3. Comparación o contraste: se presenta el discurso a partir de sus
elementos diferenciadores y semejantes en cada lado del mapa
en los nodos respectivos.

4. Clasificación: se muestran las relaciones entre conceptos,
propiedades y atributos presentando conceptos macro y los que
se desprenden de ellos.



FIGURA 2: Ejemplos de estructuras de mapas semánticos fijos

A continuación se presentan las fortalezas y limitaciones de los
mapas semánticos:

Fortalezas

• Mejoran el vocabulario de los estudiantes y su conocimiento sobre el significado de las
palabras.

• Favorecen la comprensión de nueva información.

• Permiten organizar ideas antes de la redacción de un texto.

• Permiten integrar diferentes partes de un contenido.

• Sirven como material de estudio.

• Son útiles para hacer visible la relación entre palabras.

• No son fáciles de aplicar para quienes están aprendiendo a usarlos, requieren
entrenamiento y hay que enseñar explícitamente cómo elaborarlos.



Limitaciones • Puede ser difícil descubrir la relación entre ideas.

• Las estructuras que van de arriba hacia abajo pueden dificultar la comprensión a
quienes no tienen un pensamiento lineal.

Adaptado de Eppler (2006) y Agustina et al. (2013)

DIAGRAMA UVE DE GOWIN
Esta técnica heurística fue ideada por Gowin en 1988 y aparece como
una alternativa adecuada para identificar los elementos conceptuales
y metodológicos que se relacionan recíprocamente en la construcción
del conocimiento, y es útil para resolver un problema o entender un
procedimiento (Novak & Gowin, 2002; Campos, 2005; Guerra &
Naranjo, 2016). El nombre “Uve” responde a su forma de
representación en V, tal como se aprecia en la figura 3. En este
diagrama es posible distinguir cuatro elementos centrales de su
estructura:

1. Acontecimientos/objetos que son registrados y los conceptos que
se asocian a estos hechos se ubican en el vértice de la Uve y son
el punto de partida de la construcción del conocimiento.

2. Preguntas centrales o determinantes permiten iniciar la actividad
entre los dos campos de la Uve; se ubican al centro.

3. Aspectos conceptuales que son conocidos, aplicables, útiles,
necesarios para entender los acontecimientos y dar respuesta a
las preguntas; se ubican en el lado izquierdo del diagrama.

4. Aspectos metodológicos o métodos utilizados que completan la
descripción. Aquí se describen los juicios de valor
comprometidos; se ubican en el lado derecho del diagrama.



FIGURA 3: Ejemplo de un diagrama Uve de Gowin

La Uve de Gowin tiene como propósito generar aprendizajes
significativos a partir de la relación entre lo que los estudiantes ya
saben y los nuevos conocimientos que se están desarrollando,
comprendiendo e integrando a la estructura cognitiva. En este
sentido, la Uve permite a los estudiantes reconocer:

1. Qué acontecimientos o qué objetos se están observando.
2. Qué conceptos de los que ya conocen pueden relacionar con

estos objetos y acontecimientos
3. Qué clase de registros vale la pena realizar.

En el sistema escolar, este tipo de representación del conocimiento
es utilizado en distintas disciplinas, sin embargo, es en Ciencias
donde se usa mayormente, estimulando a los estudiantes a
plantearse una pregunta o preguntas que guíen el desarrollo de una
indagación científica. En el contexto de la evaluación, Novak y Gowin
(2002) observaron que estudiantes que habían construido un
diagrama Uve antes de entrar al laboratorio de Ciencias tuvieron
mejor aprovechamiento del tiempo en actividades relacionadas con la



tarea de laboratorio, que quienes no lo utilizaron. Las principales
ventajas y limitaciones de este diagrama se presentan a continuación:

Fortalezas

• Facilita la construcción de nuevo conocimiento.

• Permite la integración del conocimiento previo con los nuevos aprendizajes.

• Favorece la comprensión en los procesos de resolución de problemas.

• Permite interrelacionar aspectos conceptuales y metodológicos con las interrogantes
que se puedan plantear sobre un tema.

• El estudiante requiere poner en acción habilidades cognitivas complejas (interpretación,
análisis, síntesis y evaluación del conocimiento por sobre la memorización).

Limitaciones

• Para evaluar con la Uve, los estudiantes deben estar entrenados, de lo contrario resulta
ser una técnica muy compleja para ellos dada su costumbre a formatos tradicionales.

• Se suelen confundir los conceptos con las teorías y los principios.

• El requerir a los estudiantes poner en juego habilidades cognitivas complejas puede
llevarlos a una sensación de dificultad inabordable y a que abandonen la tarea, por lo
que se requiere monitoreo de este aspecto por parte del docente.

MAPA CONCEPTUAL O MAPA DE CONCEPTOS
Los orígenes de los mapas conceptuales se encuentra en los
planteamientos de Novak y Gowin (2002), quienes, inspirados por
Ausubel (1978) y la teoría del aprendizaje significativo, buscaban
proponer aproximaciones que permitieran dar sentido al aprendizaje
de los estudiantes, estimulando la reflexión sobre la estructura y el
proceso de producción del conocimiento o del metaconocimiento. Es
así como se concibe en los conceptos y el aprendizaje proposicional
una base sobre la que se construyen significados propios e
idiosincrásicos (Novak, 1998). Los mapas conceptuales aparecen, en
este sentido, como una herramienta de mediación entre el que
enseña, el que aprende y el que evalúa, de modo que los
aprendizajes sean efectivamente significativos y que sea reconocida
su importancia y aporte a la enseñanza (Alshatti et al., 2010; Campos,
2005; Eppler, 2006; Rovira, 2016). Los mapas conceptuales han sido
definidos como:

“Un recurso esquemático para representar un conjunto de
significados conceptuales incluidos en una estructura de



proposiciones” (Novak & Gowin, 2002, p. 33).
“Representaciones gráficas de conceptos de un dominio
específico de conocimiento, construidas de tal forma que las
interrelaciones entre los conceptos son evidentes” (Cañas et
al., 1997, p. 2).
“Diagramas jerárquicos que reflejan la organización conceptual
de una disciplina o parte de ella (...) pueden ser entendidos
como una estrategia para ayudar a los estudiantes a aprender
y a los profesores a organizar el material de trabajo” (Campos,
2005, p. 23).

Escaño y Gil de la Serna (1999) agregan que esta representación es,
además de gráfica, esquemática y fluida, y que promueve y traduce la
organización de las ideas sobre un determinado contenido.
“Promueve” porque su elaboración (incluso su lectura) requiere
reparar en lo esencial, organizar las ideas y establecer relaciones
entre ellas. “Traduce” porque refleja la manera como el conocimiento
está almacenado en nuestra mente. Los mapas conceptuales son
también efectivos en favorecer la retención y la memorización a
través de las conexiones que se establecen, ya que permiten aplicar
el conocimiento de manera organizada (Moreland et al., 1997).
Para Novak (1998), la elaboración de mapas conceptuales es un
proceso personal basado en conocimientos y experiencias
individuales o al menos con un significado propio. Por esta razón, el
resultado final de los mapas de dos personas podría ser muy
diferente. En ese mismo sentido, el mapa conceptual que alguien
elabora no representa de manera idéntica (como si fuera una
fotografía) la estructura de los aprendizajes y conocimientos en su
mente (Novak & Gowin, 2002), por lo que su evaluación no puede ser
con fines sumativos o de certificación y menos calificada. Su uso
debe ser procesual, de modo que cada estudiante pueda dar
evidencia variada y en distintos momentos de su aprendizaje.
La técnica para elaborar mapas conceptuales se basa en los
conceptos o “términos”, los cuales deben ser extraídos de una fuente
(texto, discurso del profesor, hecho, etc.) y organizados visualmente a



través de líneas que significan relaciones, indicando para cada una de
ellas las palabras de enlace correspondientes al tipo de relación. De
acuerdo con Novak y Gowin (2002), hay tres características que
diferencian a los mapas conceptuales de otros recursos gráficos:

1. Jerarquización: los conceptos están dispuestos por orden de
importancia o de “inclusividad”. Las ideas más generales o
inclusivas ocupan la parte superior de la estructura y las más
específicas, junto con los ejemplos, la parte inferior. Los
conceptos que tienen un mismo nivel jerárquico deben estar en la
misma fila o altura.

2. Selección: son una síntesis o resumen que contiene lo más
significativo de un tema. Se pueden elaborar submapas que
vayan ampliando diferentes partes o subtemas del tema principal.

3. Impacto visual: “Un buen mapa conceptual es conciso y muestra
las relaciones entre las ideas principales de un modo simple y
vistoso, aprovechando la notable capacidad humana para la
representación visual” (Novak, 1998, p. 106). Mientras más visual
se haga el mapa, la cantidad de contenido que se logra
memorizar aumenta y se acrecienta la duración de esa
memorización, ya que se desarrolla la percepción, lo que
beneficia, con la actividad de visualización, a estudiantes con
problemas de atención.

Los elementos básicos de un mapa conceptual son:

Los conceptos: regularidades en los acontecimientos o en los
objetos que se designan mediante un término. Es decir, ideas o
palabras que refieren a acontecimientos.
Las proposiciones: constituyen la unidad semántica más
pequeña que tiene valor de verdad. Estas se forman cuando se
unen los conceptos con las palabras-enlace.
Las palabras-enlace: son palabras que unen los conceptos y
señalan los tipos de relación existentes entre ellos. También



son llamados “conectores”, por su función de conectar los
conceptos.

En el mapa se organizan dichos elementos relacionándolos
gráficamente y formando cadenas semánticas, es decir, con
significado. En su forma más simple, un mapa conceptual está
formado por dos conceptos conectados por una palabra-enlace
(Novak & Gowin, 2002).
Los conceptos nunca se repiten, van dentro de óvalos o rectángulos y
las palabras-enlace se ubican cerca de las líneas de relación. Es
conveniente escribir los conceptos con letra mayúscula y las
palabras-enlace en minúscula; pueden ser distintos a los utilizados en
el texto siempre y cuando se mantenga el significado de la
proposición. Para las palabras-enlace se pueden emplear verbos,
preposiciones, conjunciones u otro tipo de nexo conceptual. Estas
palabras son las que le dan sentido al mapa, incluso para personas
que no conozcan mucho el tema. La figura 4 muestra la estructura de
un mapa conceptual:

FIGURA 4: Ejemplo de mapa conceptual (adaptado de Guerra Naranjo, 2016)

Es fundamental considerar que en la construcción del mapa
conceptual, lo importante son las relaciones que se establezcan entre



los conceptos a través de las palabras-enlace, que permiten
configuran un significado verdadero (“valor de verdad”) sobre el tema
estudiado, es decir, si estamos construyendo un mapa conceptual
sobre “la célula”, la estructura y relaciones de este deben llevar a
representar ese concepto y no otro.
Es importante resguardar que los alumnos hayan tenido experiencia
en la construcción de mapas conceptuales antes de ser evaluados
mediante esta técnica (Eppler, 2006) y que el texto o contenido
utilizado para la construcción del mapa sea significativo para el
estudiante. En Matemáticas, los mapas conceptuales son un aporte
para dar cuenta de manera visual de las conexiones que se producen,
y así evaluar cómo están entendiendo los estudiantes un contenido
(Bartels, 1995). Las fortalezas y limitaciones de los mapas
conceptuales se presentan a continuación:

Fortalezas

• Permiten planificar la enseñanza identificando qué conceptos son los relevantes a
abordar y ayudan a los estudiantes a comprender la visión global de lo que están
aprendiendo.

• Constituyen una herramienta que sirve para ilustrar la estructura cognoscitiva o de
significados que tienen los estudiantes.

• Permiten trabajar y retroalimentar los errores conceptuales del estudiante, así como
facilitar la conexión de la información con otros conceptos relevantes.

• Permiten la diferenciación progresiva entre conceptos, sobre todo si se elaboran en
diferentes momentos del desarrollo del tema.

• Favorecen la integración o asimilación de nuevas relaciones entre conceptos.
• Proporcionan una organización lógica y estructurada de los contenidos.
• Favorecen la creatividad, la resolución de problemas y la autonomía.
• Permiten lograr un aprendizaje interrelacionado al no aislar los conceptos, las ideas de

los alumnos y la estructura de la asignatura.
• Fomentan la negociación al compartir y discutir significados cuando se confeccionan en

forma grupal.
• Son un referente, un buen elemento gráfico cuando se desea recordar un concepto o un

tema.
• Permiten relacionar las partes (el todo) unas con otras.

• La riqueza de los conceptos depende en parte del capital sociocultural del estudiante.
• Para elaborar mapas conceptuales se requiere dominar la información y los

conocimientos (conceptos) con los que se va a trabajar.
• Es mayor el tiempo invertido en la evaluación de los mapas conceptuales, en parte

porque se debe enseñar de forma explícita a hacerlos y porque no hay un referente
común esperado (pauta única) cuando son revisados; hay que comprenderlos en forma
individual.



Limitaciones

• Cuando son formatos no directivos (como entregarles una hoja en blanco), a los
estudiantes les cuesta situarse sin una estructura dada.

• La evaluación con mapas conceptuales es un proceso eminentemente subjetivo y
arbitrario en la puntuación y no debería ser calificado.

• Las estructuras que van de arriba hacia abajo pueden no ser adecuadas para
representar o estructurar contenidos secuenciales tales como procesos o líneas de
tiempo.

• Tienen un nivel de dificultad medio a alto para los estudiantes, debido a la complejidad
de la red de relaciones que implican. Por esto requieren mucho entrenamiento.

• Tienden a ser idiosincrásicos, por lo que se dificulta su comprensión y evaluación en el
aula.

• Los patrones generales no necesariamente ayudan a la memorización.

LÍNEAS DE TIEMPO O TÉCNICA DE REPRESENTACIÓN Y
DESARROLLO EN EL TIEMPO
Este tipo de representación visual es una técnica utilizada para
mostrar secuencias cronológicas, eventos, hitos o pasos ordenados
temporalmente. Fue creada con el propósito de facilitar la descripción
y la comprensión, dado que se van mostrando hechos y momentos
históricos tal como ocurrieron en el tiempo (Preciado, s. f.; Villalustre-
Martínez & Del Moral-Pérez, 2010). Su estructura comprende una
línea recta horizontal graduada en unidades de tiempo. El tiempo
puede ser representado de manera clásica, con la fecha exacta, o
también se pueden utilizar dibujos, figuras, fotos, íconos u otra forma
de representación gráfica que su autor elija. Un ejemplo de línea de
tiempo se presenta en la figura 5. Su estructura comprende:

El tema representado, el que siempre corresponde a un título
claramente definido.
Una línea de tiempo recta, graduada en ambos sentidos.
Eventos importantes asociados al tema que se han
desarrollado a lo largo del tiempo.
Fecha en que ocurrieron los eventos (puede ser exacta o
aproximada).
Intervalo de tiempo adecuado para comprender el tema.



FIGURA 5: Ejemplo de línea de tiempo4

A continuación se presentan las fortalezas y limitaciones de las líneas
de tiempo:

Fortalezas

• Permiten trabajar con convenciones temporales.

• Permiten reforzar patrones de información.

• Favorecen la retención y comprensión de información.

• Favorecen la idea de simultaneidad en el aprendizaje de la Historia.

• Permiten organizar recuerdos y conexiones entre ellos.

Limitaciones

• Los estudiantes deben conocer unidades de medida del tiempo, cómo se establecen las
divisiones temporales, convenciones temporales (antiguo, nuevo, etc.) para que se
pueda aprovechar la herramienta.

• Se debe tener conocimiento de cómo visibilizar la duración de procesos y el exceso de
acontecimientos.

• De ser evaluado el diseño o la creatividad en la construcción, esto debe ser informado a
los estudiantes previamente y entregarles los criterios respectivos.

DIAGRAMA DE VENN
Fue desarrollado en 1880 por Venn (Campos, 2005), es un esquema
utilizado para representar relaciones entre conjuntos de información
(intersección, inclusión y disyunción). Es muy utilizado en las
asignaturas de Matemáticas, Ciencia y Lenguaje y permite a los
estudiantes contrastar ideas representadas en distintos textos, buscar
patrones para conectar lo que ya saben con la nueva información que



están aprendiendo y profundizar en su proceso de comprensión y
análisis (Dreher & Gray, 2009). Por medio de la unión de círculos,
permite al alumno establecer similitudes y diferencias entre
conceptos, ideas o textos. En el sistema escolar, el diagrama de Venn
es muy usado para representar grupos de ideas que comparten o no
propiedades comunes. En la tabla 2 se analizan algunos ejemplos
asociados a tareas específicas en las que se utiliza este organizador
gráfico (figuras 6, 7 y 8):

TABLA 2: Ejemplos de uso del diagrama de Venn en distintas asignaturas

Tarea de clasificación de seres vivos:
Jorge y Anita tienen un conjunto de imágenes de animales que deben
clasificar y separar en tres grupos usando los criterios que ellos definan.
El resultado de su trabajo se presenta en la figura 6.

Como se puede apreciar, en la parte de los círculos que no tienen unión
entre ellos se escribe aquello que hace único al conjunto; en este caso
los niños definieron como conjuntos los animales que son aves, los que
vuelan y los que nadan pero que no son aves, y en la zona en que se
unen dos o más círculos se escribe aquello que comparten.

FIGURA 6: Diagrama de
Venn sobre clasificación de
los seres vivos

Tarea de resolución de problemas:
De un total de 99 personas, 5 hablan inglés y español, 7 español y
alemán y 8 inglés y alemán. Si el número de personas que hablan
alemán, español e inglés es 1, 2 y 3 veces mayor que el número de
personas que hablan los 3 idiomas respectivamente, ¿cuántas personas
hablan español?

Este tipo de problemas que demandan una comprensión lectora
importante puede ser traducido a un diagrama que ayuda a entender de
manera gráfica lo que se está planteando y qué es lo que se pide. La
figura 7 muestra el desarrollo de la tarea. Según cómo los estudiantes
pongan la información en el diagrama, se pueden detectar errores de
ejecución de forma fácil y rápida para el docente.

FIGURA 7: Ejemplo de
resolución de problema
matemático

Planteamiento del problema:

SA + 8 + 7 + X = 2X
SE + 5 + 7 + X = 3X
SI + 5 + 8 + X = 4X

SA + SE + SI + 40 + 3X = 9X

SA: solo alemán
SE: solo español
SI: solo inglés



Tarea: Compare las características de un texto discursivo y
argumentativo.

En general, para este tipo de pregunta se solicita una tabla, sin embargo,
para un estudiante, el diagrama puede ser visualmente más significativo
y para el docente, más rápido de revisar (figura 8).

FIGURA 8: Ejemplo de
diagrama para comparar
textos discursivos y
argumentativos

Para utilizar un diagrama de Venn como instrumento de evaluación es
clave determinar cuáles son los conceptos que serán comparados o
relacionados. Una opción de tarea es dar los conceptos a los
estudiantes y que ellos sean quienes investiguen sobre el tema y
ordenen la información en un diagrama; otra opción es que el docente
entregue los conceptos y una lista de elementos sin separar y que los
alumnos los clasifiquen en la parte de los círculos que corresponda.

Fortalezas

• Permite al estudiante sistematizar y sintetizar su conocimiento sobre un tema.

• Es útil para comparar y contrastar dos o tres conjuntos de elementos.

• Permite ilustrar situaciones de intersección, inclusión y disyunción de elementos.

• Se pueden traducir textos a un formato de síntesis que facilita la comprensión,
especialmente en Lenguaje y Matemáticas.

Limitaciones

• Con más de tres grupos de elementos es complicado manejar la información,
especialmente en las intersecciones.

• Su efectividad depende de la capacidad de los profesores para crear tareas desafiantes
con este formato.

• Su efectividad dependerá de cómo los docentes comprendan su uso y potencialidades
para guiar el proceso de aprendizaje de los estudiantes.

• No permite evidenciar relaciones entre conceptos.

ESTRUCTURA DE PROCESO O DIAGRAMA DE FLUJO
Los diagramas de flujo son representaciones gráficas de las
operaciones y actividades que se desarrollan en secuencia de pasos
en un procedimiento, siguiendo un camino lógico, y fueron utilizados



por primera vez por Gilberth en Estados Unidos (Sáenz & Martínez,
٢٠١٤). Para Preciado (s. f.), los esquemas son diagramas de flujo
cuando “los símbolos utilizados se conectan en una secuencia de
instrucciones o pasos indicada por medio de flechas”. Estudios
confirman la efectividad de este tipo de organizador para desarrollar
habilidades en la traducción de textos y representación esquemática,
y permiten a los estudiantes mostrar evidencia de sus habilidades
analíticas y de procesamiento (Alshatti et al., 2010). Es muy utilizado
para representar procedimientos y hacer que los alumnos desarrollen
pensamiento lógico a través de preguntas y respuestas, afirmaciones
Sí o No u otros elementos que conectan las relaciones y jerarquías.
En todo diagrama de flujo podemos encontrar los siguientes
elementos (Sáenz & Martínez, 2014):

Inicio de proceso.
Especificación de las etapas del proceso.
Acciones o actividades de cada etapa.
Resultados.
Fin del proceso.

Para cada una de estas actividades se utilizan símbolos específicos
que denotan los elementos y acciones que se considerarán en el
proceso. Los símbolos más característicos se muestran en la tabla 3:

TABLA 3: Símbolos utilizados en un diagrama de flujo

Característica Símbolo

Este símbolo representa lo general, se utiliza para iniciar y finalizar un diagrama de flujo.

Se utiliza para representar un resultado o insumo. También se usa para indicar una operación
o acción realizada.

Representa toma de decisiones y ramificaciones.

Es usado para conectar o unir el flujo a otra parte del diagrama.

Los símbolos se unen con líneas que en la punta tienen una flecha que indica la dirección en
que va la información del proceso.



La figura 9 muestra un ejemplo de diagrama de flujo. Si bien este
organizador es muy útil para evaluar la comprensión de
procedimientos o generar protocolos de trabajo con los estudiantes,
como todo organizador gráfico, tiene sus fortalezas y limitaciones:

FIGURA 9: Diagrama de flujo5

Fortalezas

• Favorecen el razonamiento lógico y de proceso en los estudiantes.

• Ayudan en la comprensión de un proceso, los componentes de este, las relaciones e
interacciones.

• Permiten diagnosticar fallas en los procesos o desarrollo de procedimientos.

• Favorecen la comprensión de un fenómeno a partir de sus causas y efectos.

• Favorecen la comprensión y la abstracción de la información.

• Pueden ser trabajados en cualquier ámbito de la didáctica, en especial para explicar
procesos.

• Permiten identificar los problemas y las oportunidades de mejora de un proceso.

Limitaciones

• Su uso es masivo en Educación Superior, a nivel técnico profesional y universitario, pero
su aplicación en el aula en contextos escolares debe ser mediada por el profesor en
forma reiterada.

• Utilizar muchos niveles entre los conceptos puede complejizar el flujo de la información y
la comprensión de los procesos involucrados por parte de los estudiantes.

• Pueden ser difíciles de seguir si existen diferentes caminos.



• Ilustran el flujo de un proceso, pero no siempre se evidencia su estructura.

ESTRUCTURAS DEL TIPO CAUSA-EFECTO: LA ESPINA DE
PESCADO
Llamado también “diagrama de Ishikawa” por el apellido de su
creador, su nombre se debe a la forma visual que toma esta
representación del conocimiento, organizando de ese modo las
causas que puede tener un problema específico. Tiene como
propósito identificar los factores, variables o aspectos que afectan un
resultado para comprender un problema y luego proponer una
solución. En un estudio con este tipo de organizador en la asignatura
de Ciencias se evidenció su utilidad tanto en profesores como en
estudiantes. Ambos mostraron mayor comprensión del contenido
después de aprender a utilizar este diagrama y mayor capacidad de
implementarlo en tareas escolares (Lu, Tsai & Hong, 2008). Los
elementos clave de la estructura de este organizador gráfico son
(Campos, 2005):

Causas: son los factores que influyen, determinan o explican
un resultado. Las causas tienen distintos niveles jerárquicos
según su cercanía al centro. Las principales aparecen en
recuadros y están unidas por líneas horizontales con flechas
sólidas que se conectan con los efectos. Cada causa o factor
puede ser explicado por otra causa de segundo orden, las que
se unen a las primeras y así sucesivamente. Como se puede
apreciar en la figura 12, las flechas varían según el nivel de
desagregación en que se encuentren.
Efectos: son consecuencias y resultados atribuidos a las
causas y se describen en un recuadro con un término o unidad
semántica mínima.
Problema: en la cabeza se identifica el efecto principal o
problema, mientras que en las espinas se ubican las posibles
causas, tal como se aprecia en la figura 10.



FIGURA 10: Ejemplo de la espina de pescado como representación gráfica

Fortalezas

• Incentiva discusiones en base a problemáticas concretas.

• Permite identificar causas verdaderas que afectan los resultados.

• Es una buena estrategia para la resolución general de problemas.

• Favorece el pensamiento reflexivo en los estudiantes.

• Favorece la organización del pensamiento para identificar causas y efectos principales y
secundarios.

• Desarrolla habilidades evaluativas, la síntesis de información y la toma de decisiones.

Limitaciones
• Considera solo relaciones lineales.

• Supone un conocimiento previo y entrenamiento de los estudiantes para ser utilizada en
la enseñanza y evaluación.

Los organizadores gráficos descritos hasta este momento son
considerados los más comunes para usar en el ámbito escolar, no
obstante, hay muchos otros que se pueden utilizar, algunos de los
cuales se presentan en la figura 11:



FIGURA 11: Ejemplos de otros tipos de organizadores gráficos6

Si bien es reconocido el aporte de los organizadores gráficos para el
aprendizaje, se debe tener presente que su efectividad dependerá del
nivel académico de los estudiantes, de la complejidad del organizador
y del momento en que este se aplica (Alshatti et al., 2010). Una
combinación de ellos en el aula puede ser muy útil y aunque la carga
cognitiva sea alta para los estudiantes, constituyen herramientas de
bajo costo para identificar conocimientos e ideas previas, monitorear



la comprensión de conceptos durante el desarrollo de una unidad y
desarrollar habilidades transversales de aplicación, síntesis e
integración de información en una o más asignaturas (Eppler, 2006).

 CÓMO EVALUAR CON ORGANIZADORES
GRÁFICOS Y OTRAS FORMAS DE REPRESENTACIÓN
CONCEPTUAL
Como ya hemos visto en capítulos anteriores, la evaluación para el
aprendizaje ha puesto el foco en la importancia de recoger evidencia
que permita conocer el proceso y avance de los aprendizajes, con el
propósito de retroalimentar y motivar a los estudiantes a alcanzar la
meta final (Wiliam, 2011). Es así que se deben dar a los alumnos
múltiples oportunidades para que puedan evidenciar su aprendizaje,
reflexionar y aprender de estas evidencias. Los organizadores
gráficos, como forma de representación del conocimiento, son un tipo
de oportunidad de aprendizaje que puede cumplir el propósito de
desafiar, motivar, entretener y favorecer aprendizajes nuevos en ellos
en el mismo momento de su ejecución. Es por esto que se consideran
una forma efectiva no solo de enseñanza sino también de evaluación
(Preciado, s. f.).
Al elaborar una representación gráfica, los estudiantes ponen en
acción la intuición y el análisis, conectándose con su producto desde
un sentido de realidad, ya que las relaciones que se establecen en
estos organizadores siguen una lógica significativa para ellos (Mayer,
1989). Dado lo anterior, es fundamental enseñar a los alumnos este
tipo de representación y modelarla a través de ejemplos ya
realizados, como también construirla en conjunto, de forma tal que
podamos tener certeza de que la representación evidencia
aprendizajes, y que la elaboración de la tarea evaluativa no es una
limitación para el estudiante. Asimismo, es importante considerar que
la representación del conocimiento es algo personal, propio de cada
estudiante, por lo que buscar estandarizar el conocimiento a través de
los organizadores gráficos u otras formas de representación es
reducir las potencialidades de estos y de los propios estudiantes,



limitando sus capacidades para desarrollar habilidades cognitivas
superiores. Esta es la principal razón por la que no se recomienda
calificar sumativamente cualquier tipo de organizador gráfico.

¿QUÉ EVALÚO EN UN ORGANIZADOR GRÁFICO?
Si consideramos que la representación del conocimiento es personal
e idiosincrásica, lo evaluable, dependiendo del tipo de organizador
gráfico que se utilice, debería considerar aspectos como:

Uso correcto de las palabras o conceptos.
Asimilación de ideas claves.
Pertinencia de las definiciones si existiesen.
Claridad de la estructura en términos globales.
Consistencia, pertinencia y veracidad de las relaciones.
Organización, clasificación y síntesis de los conceptos.
Integración de la nueva información.
Habilidad para comunicar información (conceptos y relaciones).

Una experiencia de evaluación en la asignatura de inglés evidenció
que a través de organizadores gráficos no solo se puede evaluar la
organización y clasificación de información, sino también, cómo se
conecta el conocimiento previo con conocimiento nuevo y la
reconstrucción de información como base para la escritura de textos
(Reyes, 2011). Otras investigaciones señalan que se puede evaluar
conocimiento declarativo y procedimental así como habilidades
cognitivas de análisis (Rice, Ryan & Samson, 1998).

¿CON QUÉ INTENCIONALIDAD SE EVALÚAN LOS
ORGANIZADORES GRÁFICOS?
En la literatura especializada se encuentran diversas experiencias de
evaluación con mapas conceptuales y otros organizadores gráficos,
utilizando variadas intencionalidades evaluativas, en las que se
reconocen elementos distintivos (Rovira, 2016):



Intencionalidad formativa: se reconoce que la mejor y más
recomendable opción de evaluación con organizadores
gráficos es de carácter formativa (Villalustre-Martínez y Del
Moral-Pérez, 2010), ya sea con propósitos formativos iniciales,
de modo que el profesor pueda reconocer y explorar
conocimientos previos, así como también, para monitorear y
retroalimentar el proceso de enseñanza y aprendizaje,
favoreciendo la autonomía y metacognición de los estudiantes
(Preciado, s. f.).
Intencionalidad sumativa: en el sistema escolar, los mapas
conceptuales y otros organizadores gráficos suelen utilizarse
con fines de certificación y, por ende, se califica a los
estudiantes a partir de sus producciones. Sin embargo, dado lo
descrito en este capítulo, eso no es lo recomendado. Utilizarlos
con intencionalidad sumativa puede servir como cierre de un
proceso de elaboraciones y revisiones previas, aunque lo
aconsejable no es calificar lo que hacen los estudiantes, ya
que la nota lleva a que estos busquen responder a las
expectativas del profesor, más que a reflejar sus propias ideas,
conceptos y estructura de pensamiento, lo que afecta la
evidencia reportada por estos.

¿QUÉ AGENTES PARTICIPAN EN LA EVALUACIÓN CON
ORGANIZADORES GRÁFICOS?
Es claro que en cualquier evaluación, además del profesor, se debe
incluir a los estudiantes como agentes evaluadores activos,
entendiendo que tienen roles y funciones distintas en el proceso de
aprendizaje.
El profesor: tiene la responsabilidad de conducir y retroalimentar los
aprendizajes de los estudiantes y debe recoger evidencia válida y
confiable de su aprendizaje. Una acción concreta en la que se puede
implementar los organizadores es, por ejemplo, que el docente
proponga a los estudiantes elaborar un organizador sobre un tema
específico que va a comenzar a enseñar, para identificar los
conocimientos previos acerca de un contenido en alguna asignatura.



Después de trabajar los conceptos, el profesor les pide a los alumnos
que analicen su diagrama y hagan los cambios que consideren
pertinentes para representar su actual conocimiento del tema. Por
último, el profesor evalúa la comprensión y retención de los
estudiantes acerca del tópico trabajado.
El estudiante a sí mismo: este es el actor clave del proceso y, por
tanto, tiene la responsabilidad y el derecho de monitorear y
autorregular su aprendizaje. Por ejemplo, el profesor pide a los
estudiantes que elijan un concepto clave en Ciencias y desarrollen un
mapa para mostrar todos los conceptos asociados y sus relaciones.
Luego, se discuten en clase estos conceptos y relaciones y se les
entregan preguntas metacognitivas acerca de las decisiones
tomadas, del tipo, ¿por qué decidiste utilizar este concepto clave?,
¿qué habilidades y conocimientos tenías que te permitieron construir
tu mapa?, ¿harías cambios en tu mapa ahora que vimos con más
detalle los conceptos? Los estudiantes escriben sus reflexiones y
ajustan su mapa.
Los pares o grupos de estudiantes: el aprendizaje colaborativo es una
oportunidad para generar nuevo conocimiento, que se ha descrito
como ventaja en la mayoría de los organizadores gráficos, por lo que
se debe hacer uso de la evaluación de pares para potenciar los
aprendizajes. Por ejemplo, el profesor entrega a los estudiantes una
lista de conceptos y se les pide que construyan un organizador
gráfico. Posteriormente, el docente recoge los organizadores y los
redistribuye entre los alumnos de la sala junto con una rúbrica o pauta
de cotejo en la que se presentan las conexiones y relaciones
correctas entre los conceptos. La idea es que cada estudiante tenga
un trabajo de otro compañero. Cada uno analiza y evalúa con rúbrica
el organizador respectivo, y luego en duplas los estudiantes
conversan acerca de sus evaluaciones y dan retroalimentación al
compañero autor del mapa, con el propósito de corregir en conjunto
sus relaciones y que así mejoren la comprensión de las mismas.
Otro ejemplo puede ser, el profesor les pide a grupos de estudiantes
que en forma colaborativa y libre elaboren mapas semánticos a partir
de un texto leído. Luego cada grupo de estudiantes presenta al curso



su mapa y explica las relaciones con conceptos y relaciones
establecidas. Los grupos de alumnos deben escribir un comentario
evaluativo acerca de los trabajos de sus compañeros, con criterios
dados por el docente previamente y entregarlo una vez terminada la
presentación. Al finalizar, los grupos analizan los comentarios
recibidos y deciden si hacer o no cambios a su representación,
justificando las modificaciones.
Es muy relevante que una tarea en la que se utiliza cualquier
organizador gráfico sea dialogada y retroalimentada, ya que, de lo
contrario, será vista como una mera actividad sin conexión con el
proceso de enseñanza y aprendizaje, desaprovechando las
potencialidades de este.

¿NECESITO UN INSTRUMENTO ADICIONAL PARA EVALUAR
ORGANIZADORES GRÁFICOS?
Si la respuesta es sí, ¿cuál sería el más adecuado?

1. Lista de cotejo: instrumento de carácter dicotómico, suele ser
utilizado para poder registrar presencia o ausencia de las
características descritas en los indicadores, que en este caso
serían los elementos solicitados en un organizador gráfico. Con
este tipo de instrumentos hay que resguardar que los indicadores
no sean un conjunto de aspectos formales y que se pierda la
evaluación del contenido de la asignatura.

2. Escala de valoración: si se desea retroalimentar a los estudiantes
en cuanto al avance o calidad de su trabajo, una escala es un
buen recurso. Se registra el nivel cualitativo (muy satisfactorio,
satisfactorio, insatisfactorio o muy insatisfactorio) o cuantitativo
(1, 2, 3, 4, 5), en que el organizador gráfico cumple con los
aspectos solicitados. Igual que en el punto anterior, es necesario
asegurar que los criterios sean relevantes y no solo aspectos
formales o de estructura.

3. Rúbrica: este instrumento es el más utilizado en la literatura para
evaluar los organizadores gráficos, y el que recomendamos,



porque presenta mayor detalle de los aspectos a evaluar, niveles
de desempeño y, por tanto, mejor retraolimentación para los
estudiantes. A continuación se muestra un ejemplo de rúbrica
para evaluar mapas conceptuales en Matemáticas en la tabla 4.



Bartels (1995) sugiere que para evaluar mapas conceptuales es
recomendable aportar con comentarios del profesor en cada
dimensión evaluada, en especial porque el mapa cuenta con varios



niveles jerárquicos y el estudiante necesita saber dónde podrían estar
los errores en las relaciones o en la comprensión de los conceptos.
Siguiendo la propuesta de Novak y Gowin (2002), para la evaluación
con mapas conceptuales se recomienda tener presente los siguientes
aspectos cuando evalúe con cualquiera de los organizadores gráficos
propuestos:

1. Definir una tarea
Por medio de esta se invita a los estudiantes a representar la
organización de su conocimiento en un tópico específico. La tarea
tiene una demanda determinada, unas restricciones y una
estructura de contenidos de lo que se espera que realicen los
alumnos. En general, corresponde a la guía que acompaña la tarea
o la instrucción dada para realizarla.

2. Un formato de respuesta
En la tarea evaluativa se debe incluir el formato de respuesta, el
cual dará las orientaciones al estudiante de cómo realizarla. Es
común que el docente entregue un formato más directivo, que
consiste en la presentación de un esquema, con nodos y líneas de
enlace, el cual debe ser completado por el alumno, incluyendo en
algunos casos una lista de palabras o conceptos que debe ordenar.
Si queremos seguir la lógica original de los autores, se debería
considerar un formato menos directivo que, a diferencia del
anterior, no contiene ningún esquema ni se proporcionan los
conceptos a incluir en el mapa, sino que se entrega una hoja en
blanco en la cual los alumnos deben construir un mapa a partir de
un contenido (Ruiz-Primo, 2000).

3. Un sistema de puntuación para ser evaluado

Dependiendo del tipo de organizador gráfico que se esté utilizando,
se pueden considerar aspectos tales como:

a. Organización jerárquica de su estructura cognitiva: no existen
organizadores correctos, sino jerarquías de relaciones realizadas
por los individuos en cuanto a los significados que se establezcan



y que motivan estas relaciones. El profesor puede identificar si
las estructuras son demasiado generales o demasiado concretas,
cualquiera de estas alternativas indica error de comprensión o de
integración en los conceptos subordinados (Novak, 1998).

b. Diferenciación progresiva: este elemento hace referencia a lo que
Ausubel (1978) ha establecido como aprendizaje significativo, en
que los nuevos conceptos alcanzan mayor signficado a medida
que se adquieren nuevas relaciones o vínculos proposicionales.
En este sentido, los conceptos nunca se aprenden totalmente
sino que se están re-aprendiendo constantemente, modificando o
haciéndose más explícitos.

c. Reconciliación integradora: este concepto corresponde a la
mejora en el aprendizaje significativo de quien aprende, el cual
reconoce nuevas relaciones entre conjuntos de conceptos o
proposiciones. La nueva relación se capta cuando se produce
una alteración circunstancial en el significado de un concepto del
tipo insight. Los errores conceptuales son desplazados por un
nuevo conocimiento.

Los mismos autores, partiendo de los conceptos anteriores como
base fundamental, proponen los siguientes criterios de puntuación de
los mapas conceptuales, los que aplican también para otros tipos de
organizadores gráficos a nivel formativo:

a. Las proposiciones, es decir, los conceptos con las palabras-
enlace apropiadas que nos indicarán las relaciones válidas o
erróneas. Se asigna 1 punto por cada proposición válida y
significativa.

b. La jerarquización, siempre en el sentido de que los conceptos
más generales incluyan a los más específicos. Se asignan 5
puntos por cada nivel válido de la jerarquía.

c. Las relaciones cruzadas, que muestran conexiones entre
conceptos pertenecientes a partes diferentes del mapa
conceptual. Asignar 10 puntos por cada ligazón cruzada que sea
tanto válida como significativa. Asignar 2 puntos por cada ligazón



cruzada que sea válida pero no ilustre una síntesis entre grupos
relacionados de proposiciones. Estas conexiones cruzadas
muestran creatividad por parte de los estudiantes.

d. Los ejemplos, en ciertos casos, para asegurarse de que los
estudiantes han sabido comprender la expectativa de lo que es
concepto y lo que no es. Asignar 1 punto a cada uno.

Ontoria (2000) sugiere que cada docente sea el que construya su
propia escala numérica y sus propios criterios de puntuación, ya que
las existentes poseen criterios complicados y se encuentran en una
puntuación en base 100. Dicho autor propone que siendo los mapas
conceptuales principalmente un instrumento de aprendizaje, se
pueden negociar los criterios con los estudiantes, lo que será de gran
utilidad para ellos.

VALIDEZ Y CONFIABILIDAD EN EL PROCESO DE EVALUACIÓN
CON ORGANIZADORES GRÁFICOS
Evaluar con mapas conceptuales u otras maneras de representación
del conocimiento no es tarea fácil y son múltiples las formas de uso
de asignación de puntajes. En algunos estudios, el sistema de puntaje
contempló únicamente contar el número de determinados
componentes de un mapa. En otros, los evaluadores solo calificaron
una parte de los mapas conceptuales. Por lo tanto, la confiabilidad de
este tipo de instrumentos dependerá de factores variados (Klein,
Chung, Osmundson & Herl, 2002; Rice et al., 1998; Ruiz-Primo, 2000;
Ruiz-Primo, Shultz & Shavelson, 1997).
Los principales factores que pueden ser fuente de error en un proceso
de evaluación con organizadores gráficos son, por ejemplo,
variaciones en la competencia del estudiante en su representación del
conocimiento con organizadores gráficos; variaciones en el dominio
del contenido de quienes evalúan con esta técnica; la consistencia en
la asignación de puntajes, lo que dependerá de la rúbrica u otro
sistema que se utilice para evaluar. Asegurar la consistencia es uno
de los aspectos más dificiles, ya que el profesor tiene la tarea de
evaluar muchos mapas y corre el riesgo de que se descalibre su juicio



evaluativo, afectando la confiabilidad del proceso (McClure, Sonak &
Suen, 1999).
Es frecuente encontrar en la literatura (Bartels, 1995; McClure et al.,
1999; Ruiz-Primo et al., 1997) el uso de mapas maestros para evaluar
los organizadores gráficos: esto tiene la ventaja de hacer más
confiable el proceso, pero la desventaja de limitar las potencialidades
de los estudiantes para desarrollar habilidades superiores, la
creatividad y la intuición, como ya hemos señalado en este capítulo.
Lo importante es que los profesores tengan presente esta información
cuando tomen decisiones de evaluación en el aula.
En algunos casos, los docentes podrían utilizar mapas modelo que
han sido validados por otros profesores de su misma disciplina o por
colegas que tienen experiencia en la construcción de organizadores
gráficos, asemejando el proceso de “validación de expertos”. Si bien
estos modelos son profusamente usados en la literatura, cabe
preguntarse: ¿todos los expertos en un área comparten la misma
estructura de conocimiento? Acton, Johnson y Goldsmith (1994)
mostraron que las estructuras de los expertos son altamente
variables. Y las diferencias en sus mapas se deben a que la
estructura de conocimiento refleja no solamente el dominio
(contenido) sino también un esquema personal de pensamiento y de
cognición (estrategias para resolver problemas), por lo que pedirles a
los estudiantes que generen un mapa único o semejante al mapa
modelo pareciera no ser lo más adecuado.
En el caso de los mapas conceptuales, concordamos con Novak y
Gowin (2002) en que ellos tienen validez de constructo en términos
de la teoría de evaluación. Los autores plantean que “existe una
correspondencia entre la evaluación del funcionamiento cognitivo y lo
que predice nuestra teoría sobre lo que debería ser la organización
cognitiva resultante de los aprendizajes significativos” (p. 132).
Un criterio importante para evaluar la validez de contenido es el juicio
del experto respecto de la representatividad de los conceptos
utilizados en la evaluación. Otro criterio es el juicio del evaluador
relacionado con la precisión de los organizadores de los estudiantes
dentro de un dominio. En el contexto del aula se recomienda que los



profesores en forma colectiva y colaborativa diseñen la tarea de
enseñanza y evaluación, así como que también revisen y acuerden
en conjunto qué y cómo retroalimentar a los estudiantes.
Finalmente, está demostrada la importancia de utilizar instrumentos
de evaluación variados, que permitan recoger evidencia, explorando
formas nuevas y más significativas de demostrar los aprendizajes
para los estudiantes, como lo son los organizadores gráficos en
general. Incluso, algunos estudios han mostrado relaciones
consistentes entre los puntajes de los mapas conceptuales y el logro
académico de los estudiantes (p. ej. Agustina et al., 2013; Ruiz-Primo
et al., 1997), es decir, los alumnos que presentan mejor rendimiento
académico en un área específica lograrían dar evidencia pertinente y
suficiente de su comprensión acerca de lo que se está evaluando, por
sobre quienes presentan un desempeño disminuido. Otros estudios
refuerzan la relación positiva entre desempeños de los estudiantes y
uso de organizadores gráficos en la enseñanza y aprendizaje en
Ciencia, Matemáticas y especialmente Lenguaje (Agustina et al.,
2013; Lu et al., 2008; Uba et al., 2017), lo que estimula su utilización
en el aula escolar.

EN SÍNTESIS, para evaluar con organizadores gráficos, el profesor
debe tener experiencia en su uso, especialmente si estos tendrán
calificación, ya que hay una incidencia directa en las oportunidades
de aprendizaje que tengan los estudiantes. En el caso de los mapas
conceptuales, un formato directivo demora más tiempo en ser
evaluado que un formato no directivo, en general los docentes se
demoran más en revisar los mapas de los estudiantes cuando los
comparan con un mapa modelo, que cuando lo hacen a partir de la
comprensión directa del mapa elaborado por los alumnos, pero en
este caso se corre el riesgo de no usar el mismo criterio de revisión
para todos. Dado lo anterior, resulta relevante que la guía de
instrucciones de la tarea con organizadores gráficos sea clara y
pauteada, y se deje un formato libre para no restringir a los
estudiantes y favorecer los aprendizajes.



En el siguiente capítulo profundizaremos en los criterios de validez y
confiabilidad que deben ser resguardados en el diseño de una
estrategia evaluativa y en la elaboración de instrumentos de
evaluación para asegurar que la evidencia de aprendizaje que
recogemos dé cuenta del progreso y logro de las metas que nos
hemos propuesto que alcancen nuestros alumnos.
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 INTRODUCCIÓN
Como profesores, permanentemente debemos emitir juicios respecto
del progreso y logro en los aprendizajes que están alcanzando
nuestros estudiantes en las diferentes temáticas que enseñamos.
Desde la mirada de la evaluación que se presenta en este capítulo,
este juicio supone que con anterioridad recogimos información de
manera sistemática y confiable, que la analizamos correctamente y
que la contrastamos con un referente previamente establecido (como
los objetivos de aprendizaje e indicadores de evaluación que
definimos), por tanto, la conclusión a la que lleguemos y las
decisiones posteriores que tomemos serán válidas y confiables. Sin
embargo, en más de una ocasión, seguramente nos quedamos con la
sensación de que los estudiantes sabían más de lo que reflejan los
resultados de una prueba, o que estos resultados no son consistentes
con lo que observamos en clases.
Hay que tener presente que las evidencias de aprendizaje que
recogemos siempre están permeadas por las características
psicológicas, socioculturales, económicas y físicas de cada
estudiante, y pueden estar influidas por problemas pasajeros,
circunstancias particulares del contexto o situaciones propias de la
aplicación de los instrumentos con los que se recoge dicha
información (Luckett & Sutherland, 2000; Salinas, 2002; Sanmartí,
2007). En este sentido, la calidad de una evaluación, es decir, la
consistencia, adecuación y pertinencia de las situaciones,
procedimientos e instrumentos que se utilizan para evaluar el
desempeño de los estudiantes debiese considerar la validez,
confiabilidad y objetividad como elementos esenciales al momento de
interpretar los resultados y así tomar decisiones adecuadas respecto
de qué y cómo enseñar y retroalimentar al estudiante (Brookhart,
2003; Hattie, 2015; Himmel, Olivares & Zabalza, 1999; McMillan,
2003).



Este capítulo tiene por objetivo analizar desde una perspectiva
teórico-práctica los conceptos de validez y confiabilidad de una
evaluación, y proponer sugerencias que permitan a los docentes
resguardar estos criterios de calidad en futuras evaluaciones al
interior de sus aulas (figura 1).

FIGURA 1: Organización de los criterios de rigor en la construcción de instrumentos y
situaciones de evaluación

VALIDEZ
El primer elemento a considerar en la calidad de una evaluación es la
validez de la información recogida con un instrumento o en una
situación evaluativa. Este concepto tiene su origen en la medición y
se ha desarrollado ampliamente desde el enfoque psicométrico, en el
cual se plantea que una prueba es válida “si mide lo que pretendía
medir”, no obstante, esta definición genérica debe complementarse
con la finalidad para la que fue construida, es decir, si la
interpretación de una determinada puntuación permite señalar
correctamente una conclusión respecto del fin o constructo que mide
dicha prueba (Hogan, 2004). Concordante con esta idea, Messick
(1989) define la validez como “un juicio evaluativo integrado del grado



en el cual la evidencia empírica y teórica soporta la adecuación y
pertinencia de las inferencias y acciones basadas en los puntajes de
un test o en otros modos de evaluación” (p. 13). Así, por ejemplo, la
pregunta ¿la Prueba de Selección Universitaria (PSU) es válida? no
es una buena pregunta, más bien, correspondería decir: ¿la PSU es
válida para predecir los resultados de los estudiantes durante su
primer año de universidad? o mejor aún ¿en qué grado es válido el
puntaje de la PSU para predecir el resultado de los estudiantes en su
primer año de universidad? En otras palabras, la validez no es una
propiedad intrínseca de un instrumento o situación evaluativa, sino
una propiedad de la interpretación y los usos que se realiza de la
información obtenida a partir del instrumento (Valverde, 2000).
El concepto de validez utilizado en el enfoque psicométrico tiene
sentido solo para pruebas a gran escala, aplicadas a un número
considerable de estudiantes, en que se espera que los resultados
generen una distribución normal, es decir, que la mayoría de las
personas obtenga puntuaciones medias y una proporción menor se
ubique en los extremos. Pero en la sala de clases no se tiene como
objetivo que los resultados de los alumnos se distribuyan de esta
forma, por el contrario, se espera una curva asimétrica en que la
mayoría (o todos) esté sobre el puntaje de aprobación de un
determinado aprendizaje, ya que esto indicaría que lograron aprender
lo que se esperaba para ese momento (edad, curso, período del año,
etc.). Por esta razón, Stiggins (2001) evita hablar de “validez” en el
contexto de la sala de clases y reemplaza este término por
“evaluación en aula de alta calidad” (high-quality classroom
assessment).
Diversos autores plantean que en la sala de clases el significado de
validez no es el tradicional, ya que la evidencia estadística es muy
difícil de obtener (Luckett & Sutherland, 2000; McMillan, 2003; Moss,
2003; Stiggins, 2001). Más aún cuando la mayoría de los profesores
no tiene conocimientos en teoría de la medición, producto de la
escasa presencia de esta disciplina en su formación inicial y, por
tanto, muy pocas herramientas para hacer adaptaciones y reconocer
las limitaciones de la “validez psicométrica” en la sala de clases



(Brookhart, 2003). Asimismo, Moss (2003) se pregunta hasta qué
punto la utilización de la validez propia de la medición psicométrica
asegura una orientación hacia las temáticas relevantes en el aula y
cómo aportarían otras perspectivas teóricas a generar un marco
sólido para obtener evaluaciones válidas en ese contexto.
Brookhart (2003), por medio de un cuadro comparativo, realiza una
clara diferenciación de la validez de una evaluación según el contexto
para el cual fue diseñada (tabla 1). Destaca principalmente en la
validez el propósito y la importancia del contexto de aplicación de la
evaluación. A gran escala, el propósito es sacar conclusiones del
desempeño de un gran número de estudiantes para los fines
específicos que tenga la evaluación diseñada (en general, toma de
decisiones a nivel institucional o nacional), mientras que a nivel de
aula, la evaluación tiene como fin monitorear y certificar el
desempeño de los estudiantes entregando evidencias respecto de
sus progresos en los objetivos de aprendizaje y de la efectividad de la
enseñanza. En cuanto al contexto, las evaluaciones a gran escala no
lo consideran como una variable relevante, mientras que a nivel aula
sí es un factor a considerar, debido a que importan, por ejemplo, los
conocimientos previos del alumno, su contexto sociocultural y las
oportunidades de aprendizaje que los estudiantes han tenido antes de
la evaluación.

TABLA 1: Comparación de la validez en evaluaciones a gran escala y en la sala 
de clases

Criterio Evaluación a gran escala Evaluación a nivel de aula

Interpretación
de datos y
acciones
tomadas

Son externas al proceso de medición. Son internas al proceso de medición.

Participación
de los
estudiantes

Los estudiantes son el “objeto” sobre el
que se realizan las observaciones, no
tienen injerencia en la evaluación.

Los estudiantes son observadores
conjuntamente con los profesores; las
mediciones corresponden a procesos
formativos de evaluación.

Beneficios
para los
estudiantes

No reciben un beneficio directo de la
evaluación, los análisis no son
individuales.

Reciben beneficio directo, ya que la
información de la evaluación es individual.



Propósito de
la evaluación

El objetivo es realizar una inferencia
estadísticamente significativa sobre el
rendimiento de los estudiantes y/o la
utilización eficaz de esa información
para una finalidad específica.

El objetivo es comprender cómo es el
desempeño de los estudiantes comparado con
el “ideal” (definido en los objetivos de
aprendizaje) y/o el uso efectivo de esa
información para el aprendizaje de cada
alumno.

Contexto El contexto de la medición es un
constructo irrelevante.

El contexto de la medición es un constructo
relevante.

Contenido
evaluado

Las especificaciones del contenido
describen un dominio disciplinar.

Las especificaciones de contenido reflejan el
dominio (objetivo de aprendizaje) y la
enseñanza (modos, actividades).

Elaboración y
aplicación del
test

La elaboración y administración del test
es estandarizada y se controla el efecto
de las prácticas y diferencias culturales.

La elaboración y aplicación del test está
mediada por las creencias de los profesores,
sus prácticas y conocimiento del contenido y de
los estudiantes (p. ej., diferencias culturales y
lingüísticas).

Relación con
la enseñanza

La evaluación es independiente de la
enseñanza, se puede relacionar con
diferentes contextos a través de cruces
de datos.

La evaluación es parte de la enseñanza, una
buena evaluación es un “episodio genuino de
aprendizaje”.

Adaptado de Brookhart (2003)

Aunque es claro el hecho de que la validez de una evaluación en la
sala de clases no obedece a una lógica psicométrica (Brookhart,
2003), es necesario relevar algunos elementos de los distintos tipos,
categorías o aspectos relacionados con la validez, que se han
descrito en diversas clasificaciones; las más clásicas son la validez de
constructo, de contenido y la relacionada al criterio (Allen & Yen,
2002; Gorin, 2007; Hogan, 2004; Moss, 2007; Sireci, 1998). La
validez de constructo es el grado en que un instrumento permite
medir una construcción teórica (p. ej., la inteligencia, la creatividad, la
comprensión de lectura o la competencia matemática); la validez del
contenido refiere al grado en el que una medición refleja realmente la
variable para la que se ha diseñado y la validez del criterio
corresponde a la predictibilidad que tiene una prueba para inferir el
resultado de los estudiantes en una situación futura (Allen & Yen,
2002).
No existe acuerdo en la comunidad científica respecto de si hay una
validez (la de constructo) que incluye a las otras o si son de



naturaleza diferente y excluyente y, por tanto, deben estar separadas
(Borsboom, Mellenberg & Van Heerden, 2004; Gorin, 2007; Moss,
2007; Sireci, 1998). En este sentido, se rescatan las palabras de
Valverde (2000), quien señala que “Existe una gran cantidad de
opciones en cuanto al tipo de evidencia que se puede acumular y
reportar. Cada tipo de evidencia ilumina y da apoyo a distintas facetas
de la validez” (p. 26). Así, en este capítulo no se pretende profundizar
en la discusión ni adherir a una clasificación en particular, sino
considerar cuáles de estas categorías o aspectos sería relevante
tener en cuenta para resguardar la calidad de la evaluación en el
contexto educacional, específicamente en la sala de clases. A
continuación se presenta una revisión conceptual de las tipologías
fundamentales en la evaluación al interior de la sala de clases y se
indican algunos ejemplos de situaciones de evaluación descritas por
los estudiantes, en las cuales se evidencia la falta de cada tipo de
validez.

VALIDEZ DE CONTENIDO
La validez de contenido es un concepto que ha resultado
controversial a través del tiempo (ver resumen de la evolución del
concepto en Sireci, 1998). Teóricos como Messick (1989) señalan
que es parte de la validez de constructo y que dada su naturaleza
“cualitativa”, es técnicamente incorrecto llamarla “validez”, ya que no
corresponde a una nomenclatura psicométrica, y proponen hablar de
relevancia, representación o cobertura de los contenidos. Gorin
(2007), por su parte, plantea que un constructo se mantiene
independiente del contexto de evaluación, mientras que un contenido
es dependiente de dicho contexto. Hogan (2004) indica que para
determinar la validez de constructo de un instrumento se requiere
analizar su estructura interna1 y los procesos de respuesta de cada
ítem; como ambos procedimientos son muy difíciles de llevar a cabo
en el aula y el contexto es un elemento importante que condiciona las
situaciones de evaluación, hemos decidido presentar la validez de
contenido como un elemento clave a considerar para resguardar la
calidad de una evaluación.



Esta validez se refiere a la correspondencia que existe entre los
contenidos, habilidades u objetivos de aprendizaje que evalúa el
instrumento y el campo de conocimiento al cual se atribuye dicho
contenido (Brualdi, 1999; García, 2002; Hogan, 2004; Lukas &
Santiago, 2004). En el ámbito educacional se ha trabajado
ampliamente en generar índices de validez de contenido en pruebas a
gran escala, considerando variables como: a) la opinión de expertos
(profesores, investigadores, curriculistas, directivos) en cuanto a la
cobertura curricular de las pruebas y la enseñanza de dichos
contenidos, b) la muestra de estudiantes a quienes se les aplicó la
prueba, c) el número de ítemes de cada contenido, entre otras
(Crocker, Llabre & Miller, 1988). Sin embargo, estos modelos
estadísticos diseñados para calcular índices de validez de contenido
no son aplicables a las situaciones evaluativas que se realizan al
interior del aula, dado que no cumplen con los requisitos de base que
sostienen dichos modelos.
En ese sentido, para un docente resguardar que sus evaluaciones
tengan validez de contenido implica garantizar que las situaciones
evaluativas incluyan los contenidos y habilidades correspondientes
con el Objetivo de aprendizaje del cual pretende recoger evidencias.
Se deben considerar los contenidos y habilidades más relevantes
para dar cuenta del logro de un aprendizaje, es decir, seleccionar una
muestra pertinente y representativa del universo de contenidos
cubiertos en un curso, una clase o un conjunto de ellas. Sireci (1998),
luego de una exhaustiva revisión bibliográfica, plantea que hay
consenso en al menos cuatro elementos que caracterizan el concepto
de validez de contenido: 1) la definición de un dominio disciplinar, 2)
la relevancia de dicho dominio, 3) la representatividad del dominio y
4) los procedimientos de construcción del instrumento o situación
evaluativa. Esto es particularmente importante porque las
conclusiones que se pueden sacar a partir de una evaluación solo son
válidas para lo que se evaluó, esto es, los puntajes o categorías que
obtenga cada estudiante deben provenir de tareas y estímulos de
calidad, coherentes con los propósitos conceptuales para los que
fueron elaborados. Por tanto, certificar lo que un estudiante sabe y es
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capaz de hacer o no en un período escolar determinado tiene directa
relación con los contenidos y habilidades que fueron evaluados.
A continuación presentamos algunos ejemplos de experiencias
evaluativas consideradas negativas por los estudiantes y que tienen
relación con la falta de validez de contenido:

Durante un curso, el profesor dio bastantes lecturas para una prueba y
en ella preguntó datos demasiado específicos, palabras exactas citadas

en los textos para identificar de qué autor podían ser y nombres y fechas
que, si bien eran interesantes o importantes, para una evaluación de tantos
contenidos eran muy poco relevantes”.

Para mí fueron negativas todas aquellas evaluaciones en las que se
preguntaban citas textuales de la bibliografía, que no están relacionadas

con el marco teórico general del curso. Por ejemplo, ¿a qué se refiere el
autor con la frase…?”.

Recuerdo una prueba que involucraba muchos contenidos, pero que nos
habían anticipado no sería memorística, sin embargo, a la hora de

responder, era evidente que las respuestas debían ser literales, pues las
preguntas eran muy específicas y no apuntaban a lo que en el curso se
había considerado como relevante”.

Me ha tocado responder evaluaciones en las que las preguntas no tienen
nada que ver con los contenidos que entraban, parecieran evaluar

cualquier cosa menos lo que debiesen”.

Recuerdo en Matemáticas cuando nos ponían unos ejercicios que se
podían resolver solo si se te ocurría el truco adecuado. Creo que es

negativo porque el aprender no depende de si te sabes o no el truco, sino
de resolver y plantear bien un problema”.

En una clase nos pidieron hacer unos gráficos de la economía de la
región y luego el profesor evaluó más la estética que si estaban o no

bien elaborados, y a los compañeros que hicieron los gráficos con colores
les fue mejor que a mi grupo, que teníamos los gráficos en blanco y
negro… ahí aprendí a preocuparme más por la estética que por los
contenidos”.



Como se puede apreciar en estos relatos, los estudiantes recienten
que se les evalúe contenidos demasiado específicos, carentes de
significado o que no tienen relación con el dominio disciplinar
esperado.
A continuación se presentan algunas sugerencias para resguardar la
validez de contenido de una situación evaluativa, que corresponden a
procedimientos y acciones que un profesor podría llevar a cabo en la
elaboración de sus propias evaluaciones. Si bien hay sugerencias en
el ámbito estadístico que también se pueden realizar, no han sido
consideradas aquí:

1. Elaborar una tabla de especificaciones del instrumento: como
vimos en capítulos anteriores, la tabla de especificaciones de la
elaboración de una prueba, una lista de cotejo o una escala de
valoración permite visualizar si se están cubriendo todos los
contenidos o elementos que se espera abordar, si las habilidades
asociadas a dichos aspectos son coherentes con las metas de
aprendizaje trazadas y si los ítemes y descriptores corresponden
a los contenidos y habilidades que se esperaban. A partir de este
análisis también es posible establecer si existe una graduación
de la complejidad en cuanto a las habilidades evaluadas y si los
ítemes y descriptores son los más apropiados para medir una
habilidad determinada.

2. Verificar a través del criterio de jueces: dado que en el aula
somos nosotros quienes construimos o adaptamos los
instrumentos y situaciones evaluativas, muchas veces se nos
pasan por alto aspectos que para quien no ha visto antes dicha
evaluación son más evidentes. Por esta razón, se recomienda
mostrar a otros profesores el instrumento con su pauta de
corrección y la tabla de especificaciones para que nos den su
opinión respecto de si la situación de evaluación es adecuada
para medir los aprendizajes e indicadores definidos. Puede ser
que tengamos problemas en la redacción de un ítem o de un



descriptor y que los aprendizajes que queremos evaluar no se
reflejen en nuestro instrumento.

VALIDEZ INSTRUCCIONAL
Según Hogan (2004), esta validez corresponde a una aplicación
particular de la validez de contenido y es conocida también como
“validez curricular”. Dice relación con lo que los estudiantes han
tenido oportunidad de aprender durante las clases para responder
correctamente en una evaluación (Crocker et al., 1988). Cabe señalar
que el nombre “instruccional” (instruction en inglés) hace referencia a
la enseñanza y no, como se suele interpretar, a las instrucciones de
una tarea evaluativa.
En el ámbito educativo, este tipo de validez es clave, dado que
representa el grado de relación entre lo que se enseña y lo que se
evalúa. Cuando esta relación es débil se presentan dos problemas,
por una parte, los estudiantes no tienen posibilidad de demostrar lo
que aprendieron durante las clases y, por otra, son evaluados en
aspectos que no se les enseñaron (Himmel et al., 1999; McMillan,
2003). Esta última idea se ve reflejada especialmente cuando se
cambia el énfasis de lo que se trabajó, por ejemplo, en clases se
enseñan los conceptos, sus definiciones y luego en la evaluación se
les pide a los alumnos que apliquen dichos conceptos en situaciones
que nunca han sido trabajadas durante la clase aludiendo a que se
espera que sean capaces de hacerlo como parte de la “construcción”
de su propio aprendizaje. Así, diremos que una evaluación tiene
validez instruccional cuando contiene situaciones evaluativas
coherentes con las actividades de aprendizaje realizadas por los
estudiantes.
Cuando este criterio no se cumple se evidencian también problemas
éticos relacionados con la interpretación que se hace de los
resultados, como responsabilizar a los estudiantes por no saber
contenidos que no han tenido la oportunidad de aprender, y
responsabilizar a los docentes por el bajo logro de sus estudiantes sin
proporcionarles las condiciones, materiales o la capacitación
necesaria para enseñar los contenidos (Valverde, 2000). Si bien este
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problema se presenta principalmente en pruebas a gran escala,
también se da en las interpretaciones que hacen los equipos
directivos sobre los resultados de una prueba de nivel o una prueba
externa aplicada a varios cursos.
En este apartado se incluye lo que se ha llamado “validez semántica”,
que consiste en que las situaciones de evaluación contienen términos
cuyo significado es conocido y compartido entre el constructor del
instrumento (en el caso del aula, el profesor) y los estudiantes.
Muchas veces se enseña un contenido usando un término y luego en
la evaluación se pregunta utilizando un término “sinónimo” que no ha
sido trabajado en clases. En estricto rigor el contenido fue enseñado,
pero frente a una respuesta errónea de los estudiantes, cabe
preguntarse si no dominan el contenido o si fue la palabra que no
comprendieron lo que provocó dicha respuesta.
A continuación presentamos algunas situaciones de evaluación
percibidas como negativas por los estudiantes y que aluden a la
validez instruccional.

Muchas veces los profesores evalúan materia o contenidos que no
correspondían a lo que habíamos visto en las clases. En las pruebas

usaba palabras raras que no habíamos visto ni estaban en el libro y cuando
alguien preguntaba qué significaba, te humillaba diciendo que uno debería
saberlo porque era cultura general”.

Fue negativo para mí cuando las clases teóricas no iban acordes a las
evaluaciones de laboratorio y nos evaluaban materia que aún no

habíamos visto, hay muchas actividades de laboratorio que aún no logro
comprender del todo”.

Las pruebas en un curso no correspondían a lo que el profesor
enseñaba en clases, enseñaba mal, creaba un clima de terror en la sala

y luego nos preguntaba cosas que no había enseñado o que había pasado
en el curso del lado”.

… la primera prueba que nos hicieron no correspondía con lo que
trabajábamos y aprendíamos en clases. Solo hacíamos teoría y la

prueba fue de aplicación, con muchos detalles, y el profesor no hacía
ejercicios ni destacaba esos elementos. En suma, lo que aprendí no me



“
sirvió para la prueba”.

He tenido profesores que evalúan en sus pruebas cosas (contenidos)
que han enseñado mal, a la rápida o sencillamente no han tratado ni en

clases ni en los textos referidos, asumiendo que los vimos en otros cursos”.

Como se puede observar, las opiniones de los estudiantes aluden
directamente al desempeño profesional del docente, por tanto, las
acciones que se sugieren a continuación para resguardar la validez
instruccional tienen relación con las prácticas de enseñanza que se
utilizan habitualmente:

1. Velar por la coherencia entre lo enseñado y lo evaluado: esto
supone resguardar que las situaciones de evaluación contengan
los contenidos vistos en las actividades de aprendizaje
realizadas. Es clave llevar un registro de lo que se enseñó en
cada clase. Para elaborar las situaciones de evaluación no basta
con utilizar la calendarización o planificación, a menos que esta
sea actualizada de manera continua. Normalmente las dinámicas
propias de un grupo de estudiantes generan diferencias entre los
cursos de un mismo nivel, con algunos se puede profundizar o
volver atrás en una temática y con otros no; también pueden
haber actividades no planificadas que producen desfases
temporales y si no tenemos claros estos eventos, podríamos
evaluar contenidos que aún no han sido enseñados o que
abordamos en un curso, pero en otro aún no.

2. Velar porque las situaciones de evaluación sean equivalentes a
las actividades de aprendizaje realizadas: esto no significa repetir
la guía que se realizó en clases y ahora ponerle una nota, por el
contrario, esta sugerencia apunta a generar evaluaciones que
consideren habilidades similares a las ya trabajadas. Si durante
el proceso de enseñanza se intencionaron actividades para lograr
los aprendizajes esperados o metas de aprendizaje determinadas
para esos estudiantes, luego, en la evaluación, se busca
monitorear o certificar si se lograron o no para poder



retroalimentar al estudiante e iniciar un nuevo ciclo. Se sugiere,
por una parte, hacer uso de la planificación de clases y que esta
sea una guía flexible de apoyo a la preparación de la enseñanza
y, por otra, utilizar la tabla de especificaciones poniendo énfasis
en que las situaciones de evaluación sean coherentes con lo que
cada profesor trabajó con sus estudiantes. En este último punto,
los “jueces expertos” no tienen competencia, ya que no
estuvieron durante el proceso, por lo que la coherencia entre lo
enseñado y lo evaluado solo depende de la autoevaluación que
realice el profesor respecto de su propia práctica.

3. Cuidar que el lenguaje utilizado en las situaciones de evaluación
sea conocido por los estudiantes: esto implica tener especial
cuidado en utilizar términos familiares para los estudiantes, tanto
en las instrucciones como en el lenguaje técnico propio de la
disciplina que se desea evaluar. Es importante hacer notar que el
propósito de una evaluación es obtener información del
aprendizaje de los estudiantes y las “palabras trampa” solo
generan información de mala calidad respecto de ese fin.

VALIDEZ CONSECUENCIAL
Este tipo de validez se relaciona con las consecuencias y secuelas
intencionales y no intencionales que tendrá el uso e interpretaciones
que se dará a la información obtenida en la evaluación (Hogan, 2004;
McMillan, 2003; Moss, 1997). Aunque no hay acuerdo entre los
autores respecto de si esta validez es pertinente al ámbito
psicométrico (Borsboom et al., 2004; Hogan, 2004; McMillan, 2003),
en opinión de Moss (2003) y McMillan (2003), debería ser la principal
consideración al momento de tomar decisiones respecto de una
evaluación en la sala de clases.
Los aspectos consecuenciales de la validez son especialmente
importantes en una evaluación cuando las interpretaciones de la
información pueden implicar consecuencias adversas para los
participantes (Brualdi, 1999), por ende, reconocer esta validez podría
ayudar a controlar esos aspectos. Como vimos en la tabla 1,
Brookhart (2003) plantea que esta validez se asocia a los beneficios



que tiene la evaluación para los estudiantes. En las evaluaciones a
gran escala, las consecuencias se enmarcan en la toma de
decisiones y reformulación de políticas públicas (Schutz & Moss,
2004) y tienen implicancias éticas y sociales (Borsboom et al., 2004)
que hacen relevante mirar la validez desde este punto de vista, pero
no inciden en los estudiantes individualmente. En el aula, en cambio,
las consecuencias tienen relación directa con las dinámicas de
enseñanza/aprendizaje que se dan entre profesores y alumnos, ya
que hay beneficios o consecuencias adversas individuales. En ese
sentido, Brookhart (2003) señala que la integración de la enseñanza y
la evaluación debe ser tomada seriamente, y entender que una
situación evaluativa es una oportunidad más para lograr aprendizajes.
Por tanto, se podría decir que la validez consecuencial a nivel de aula
alude a los efectos de la evaluación sobre la enseñanza y los
aprendizajes de los estudiantes (Himmel et al., 1999), por
consecuencia, se relaciona con los propósitos para los cuales se
diseñó la evaluación. McMillan (2003) plantea una serie de preguntas
que, de ser respondidas positivamente, indicarían que una evaluación
tiene validez consecuencial:

¿Los estudiantes adquieren una comprensión profunda de lo
que están aprendiendo mientras se preparan para la
evaluación?
¿Los estudiantes creen que son capaces de aprender nuevos
conocimientos después de autoevaluarse en ejercicios de
práctica de una evaluación?
¿Los estudiantes son capaces de transferir sus conocimientos
en nuevas situaciones?
¿La decisión de realizar revisiones adicionales formativas
previas a la entrega de una tarea evaluativa lleva a un mayor
aprendizaje del estudiante?

Estas preguntas apuntan a propósitos diferentes y no siempre se
darán todas al mismo tiempo, lo importante es tener en cuenta que la
evaluación en la sala de clases siempre tiene consecuencias y, por
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tanto, los docentes deben pensar en ellas antes, durante y después
de realizar una evaluación para sacar el mayor provecho de esta
instancia y minimizar los efectos negativos que se puedan generar.
Entre las consecuencias imprevistas de una evaluación, y que le
restan validez, destacan la falta de motivación de los estudiantes para
participar en una actividad de evaluación, generar un ambiente de
competencia entre ellos, resentimiento de los alumnos por el formato
de la evaluación y que interioricen un error conceptual por causa de la
tarea realizada (Brookhart, 2003; McMillan, 2003).
Algunas situaciones percibidas como negativas por los estudiantes,
en que se evidencia la validez consecuencial, se presentan a
continuación:

En un trabajo en grupo, en el cual se evaluó a todos por igual, uno de
mis compañeros no se preparó bien, se puso nervioso y la exposición no

fue la mejor, pero los otros tres compañeros hicieron su presentación de
buena forma. Por las razones anteriores, la nota del grupo fue un 5 y con
esto se premió al compañero deficiente y se perjudicó a los otros que sí lo
hicimos bien”.

En Ciencias Naturales teníamos que hacer una investigación sobre el
Fenómeno del Niño, mi papá es biólogo marino y vio que el libro estaba

malo, le dijimos a la profesora y yo en mi investigación lo expliqué
correctamente, pero me saqué un 4,3 porque no lo puse como decía el
libro. Lo que más me molesta es que nos obligaron a aprendernos algo que
estaba malo porque la profesora no quiso asumir su error”.

En Matemáticas nos hicieron responder una guía de ejercicios para la
casa que llevaría una nota en el curso, yo la respondí un poco a la rápida

y tuve un 70% de logro. Después al colegio se le ocurrió que los que
habían tenido más de 80% estarían en un grupo avanzado de preparación
para la PSU, lo que me pareció súper injusto porque nunca dijeron que la
usarían para eso, de saberlo, la habría respondido más a conciencia, yo
necesitaba ese curso intensivo para entrar a Ingeniería y tuve que pagar
uno aparte”.

Recuerdo pruebas demasiado extensas en que las preguntas eran de
memorización de contenidos y no había oportunidad de pensar y analizar

nada. Me aprendía las cosas y me fue bien, pero no me acuerdo de nada,



“

es como si no hubiese hecho el curso y ahora lo voy a necesitar para mi
futuro laboral”.

En Historia las pruebas eran todas de selección múltiple y tenían unos
párrafos gigantes para leer, daba lo mismo estudiar o no porque lo que

se pedía era comprensión de lectura, yo soy lenta para leer así que como
siempre me iba mal, dejé de estudiar para ese curso”.

Puesto que las consecuencias de una evaluación pueden ser
negativas y de largo plazo para nuestros estudiantes, las sugerencias
que se dan para resguardar la validez consecuencial se basan en su
mayoría en acciones relacionadas con la definición y planificación de
una evaluación:

1. Definir claramente los propósitos y usos de la evaluación: como
esta validez se basa en las implicancias que tiene un proceso
evaluativo para los estudiantes, es importante definir previamente
la finalidad que tiene realizarla, es decir, ¿para qué evaluamos?
En este sentido se presentan tres grandes fines: 1) diagnóstico
formativo (p. ej., identificar los conocimientos previos de los
estudiantes, reconocer conductas de entrada, ajustar la
planificación al contexto), 2) formativo de proceso (p. ej., mejorar
los aprendizajes y la motivación de los estudiantes, monitorear su
progreso en los aprendizajes definidos, mejorar el proceso de
enseñanza) y 3) sumativo (p. ej., certificar los aprendizajes de los
estudiantes, informar a los padres el desempeño de sus hijos a
fin de año). Es importante tener presente que un mismo
instrumento puede ser válido consecuencialmente para una
instancia y no tener ninguna validez en otra.

2. Identificar claramente las evidencias que darán cuenta de los
propósitos de la evaluación: como ya se ha señalado
anteriormente, la validez consecuencial está determinada por la
correspondencia entre la información que se recoge y los fines
para los que se utilizará. En este sentido, la sugerencia es tener
una buena planificación que permita resguardar dicha



correspondencia, lo que implica no hacer una evaluación y luego
definir para qué la puedo usar. Un ejemplo de esto son las
“pruebas sin aviso” que se realizan en una clase, cuya motivación
obedece más a un control disciplinario o castigo que a la
evaluación de los aprendizajes esperados. Estas evaluaciones,
por lo general, son improvisadas y se agregan como una
calificación, cuyas consecuencias son, en su mayoría, negativas
para los estudiantes.

 CONFIABILIDAD
Otro elemento que se considera al momento de analizar la calidad de
una evaluación es la confiabilidad o precisión de la información que
se obtiene con esta. A diferencia de la validez, la confiabilidad solo se
relaciona con la consistencia de la medición, al margen de lo que se
mida exactamente (Flórez, 1999; Hogan, 2004); así, puedo tener un
instrumento muy confiable, pero que no tiene ninguna validez.
El concepto de confiabilidad hace referencia a la consistencia,
exactitud y estabilidad de los resultados, a las inferencias que se
pueden realizar, y tiene directa relación con las conclusiones y
posterior toma de decisiones (Luckett & Sutherland, 2000; McMillan,
2003). La confiabilidad, en una lógica psicométrica, implica que el
instrumento entrega resultados similares cuando se repite su
aplicación en las mismas circunstancias y mismas personas. Se
puede verificar de diversas maneras, pero las más comunes son el
coeficiente alfa de Cronbach, que entrega la consistencia interna de
un instrumento; la correlación test-retest, que evalúa la consistencia
entre dos mediciones aplicadas al mismo sujeto en distintos
momentos, y las formas paralelas, que evalúan el grado de
correlación que hay entre dos versiones de una misma prueba.
Este criterio de calidad tiene su origen en la psicometría; se dice que
una prueba será confiable si consistentemente genera la misma
puntuación, o una similar, al ser aplicada a un individuo, y su
puntuación es replicable con un margen de error pequeño. Moss
(2003) señala que en las evaluaciones de aula (específicamente



pruebas), a diferencia de las evaluaciones a gran escala, la
confiabilidad no es un tema relevante y que muy pocas veces se
considera, ya que en la sala de clases los profesores tienen múltiples
instancias para recoger información complementaria de un
aprendizaje. Smith (2003) reafirma esta idea señalando que los
profesores no calculan coeficientes alfa ni correlaciones test-retest ni
formas paralelas, por una parte, porque no tienen un número de
casos suficiente (más de 100 alumnos en una misma aplicación) y,
por otra, porque las evaluaciones son realizadas a un estudiante solo
una vez en un tiempo específico. No obstante, lo que es fundamental
en este caso es que se espera que el alumno cambie su aprendizaje
de una semana a otra, elemento que va contra lo esperado en
psicometría respecto de la estabilidad de los rasgos que se miden.
Por tanto, en el contexto de la sala de clases, donde no interesa
generar un orden o jerarquía de los estudiantes en las actividades
que se evalúan, la confiabilidad desde una mirada psicométrica no es
pertinente (Brookhart, 2003; Smith, 2003). Además, muchas
evaluaciones se califican con categorías (p. ej. excelente,
satisfactorio, regular, insatisfactorio), lo que generaría un problema
para hacer algún cálculo de confiabilidad “tradicional”. Moss (2003)
plantea que lo correcto a nivel de aula es analizar la “suficiencia de
información”, es decir, la confiabilidad está representada por tener
suficiente evidencia de un aprendizaje y que permita tomar decisiones
con el menor margen de error. Esta evidencia debe no solo
corresponder al mismo contenido, sino tener un mismo nivel de
exigencia, lo que parece ser lo más difícil de cumplir (Smith, 2003).
Brookhart (2003) es muy clara al momento de diferenciar la
confiabilidad a gran escala y a nivel de aula (tabla 2). A gran escala,
la confiabilidad se entiende como la consistencia entre las
dimensiones que componen un instrumento de medición, mientras
que a nivel de aula es vista como suficiencia o saturación de la
información. En el primer caso se busca una clasificación estable a lo
largo de un continuo y a nivel de aula se busca obtener información
estable entre el ideal del aprendizaje (lo que espera el profesor de sus
alumnos) y lo real alcanzado. Popham (2014) es claro en señalar que



“si un profesor construye sus propias pruebas en el aula con
rigurosidad, estas serán lo suficientemente confiables para sustentar
las decisiones que tome basadas en los resultados obtenidos (...) si
bien necesita al menos estar informado sobre el significado
fundamental de confiabilidad, no sugiero que haga que sus propias
pruebas de aula pasen por algún tipo de revisión de confiabilidad” (p.
89).

TABLA 2: Comparación de la confiabilidad de evaluaciones a gran escala y en la sala de clases

Criterio Evaluaciones a gran escala Evaluación en el aula

Definición Es la consistencia interna entre
dimensiones relevantes de un instrumento.

Es la suficiencia de información sobre el
aprendizaje de un estudiante en una estrategia
evaluativa.

Propósito

Tener una clasificación estable de los
estudiantes en una escala de puntuación o
una categorización estable a lo largo de un
continuo de progreso.

Contar con información consistente acerca de
la diferencia entre el desempeño de un
estudiante y el “ideal”, tal como se define en los
Objetivos de aprendizaje.

Adaptado de Brookhart (2003)

Entre los factores que pueden influir en la confiabilidad de una
evaluación destacan: a) el número de observaciones o evidencias de
un aprendizaje, ya que mientras más instancias de evaluación del
mismo aprendizaje (número de ítemes en una prueba, situaciones
formativas, etc.), mayor será la “consistencia interna” del proceso de
evaluación y más confiable será la conclusión respecto del logro del
estudiante; b) las características de la aplicación, referidas a la
claridad de las instrucciones, tiempo destinado para responder y las
disposiciones del espacio físico, y c) la precisión de la revisión y
puntuación de la tarea evaluativa (Himmel et al., 1999; Hogan, 2004).
Este último punto será tratado más adelante en forma independiente
bajo el título de “objetividad”, dada la relevancia que tiene en el
ámbito educativo.
Los estudiantes, frente a este criterio de calidad, señalan que sus
malas experiencias evaluativas se centran principalmente en la falta
de oportunidades para demostrar su aprendizaje en distintas
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instancias. Algunos ejemplos dados por ellos se presentan a
continuación:

En un taller en la universidad solo había una prueba al final y con eso se
jugaba la nota del curso. Encuentro que eso es una mala evaluación,

porque hay muchas cosas que pueden afectar la respuesta que uno da y
justo ese día puede pasar algo que haga que uno responda mal, aunque
haya estudiado”.

Una situación negativa de evaluación fue cuando tenía que disertar y
estaba enferma con fiebre y me sentía muy mal, la profesora me retó

porque mi exposición fue muy mala. Me dio mucha rabia, porque yo me
sabía la materia y no tuve otra oportunidad de demostrarlo”.

En un curso donde las pruebas eran una pregunta por cada tema y si
justo no te sabías eso específico, perdías con esa pregunta, aunque te

supieras el tema”.

Para resguardar que las evaluaciones sean confiables se debe tener
en cuenta que el fin último de este criterio es que las conclusiones y
posteriores decisiones pedagógicas estén basadas en evidencia
suficiente que dé cuenta del progreso y logro de los aprendizajes para
no cometer errores o al menos minimizarlos. En este sentido, las
acciones sugeridas a continuación proporcionan una guía para lograr
evaluaciones confiables:

1. Aplicar al mismo estudiante variadas situaciones evaluativas que
midan el mismo aprendizaje: dar la posibilidad al estudiante de
demostrar su desempeño en un mismo aprendizaje, a través de
reiteradas oportunidades, nos permite tener la certeza de que el
aprendizaje fue o no logrado (Riggan & Oláh, 2011). Esto se
puede realizar en distintas tareas evaluativas o poniendo en un
mismo instrumento diversas situaciones que evalúen lo mismo.

2. Velar por la claridad de los ítemes e instrucciones: esta
sugerencia tiene relación con la calidad de la información que
recogemos, ya que si es el instrumento no es adecuado, nuestras



evidencias no serán confiables y las decisiones que tomemos
pueden tener sesgo o ser erróneas. En este sentido, hay
ocasiones en que un ítem de una prueba o el descriptor de una
escala son ambiguos, o hacemos una guía para un trabajo que
nos queda confusa y los estudiantes no la comprenden o
entienden otra cosa. Si esto ocurre, la información no será
acorde a los aprendizajes que los estudiantes tienen y debemos
considerarlo al momento de revisar, puntuar e interpretar la
información para tomar decisiones que pueden ir desde eliminar
el ítem hasta ampliar las posibles respuestas correctas o cambiar
los criterios de evaluación en el trabajo. Lo importante es no
perder de vista el objetivo de aprendizaje que se está evaluando.

3. Velar porque el ambiente de aplicación sea adecuado en cuanto
a recursos, espacios y tiempo: es muy importante tener en
cuenta esta sugerencia cuando se realizan evaluaciones en
ambientes que no son los óptimos, por ejemplo, hay música en el
patio, hace mucho calor en la sala, hay una actividad recreativa
programada a continuación, el estudiante está enfermo, etc.,
pues los resultados de la evaluación estarán influidos por estos
aspectos y puede que no representen los aprendizajes reales de
los estudiantes.

4. Velar por la precisión de la revisión: esta sugerencia se refiere a
la objetividad de la revisión y puntuación de la tarea evaluativa y
será tratada con detalle a continuación.

OBJETIVIDAD
La objetividad o precisión de la revisión en un proceso evaluativo es
un elemento clave asociado a la confiabilidad de una evaluación, sin
embargo, decidimos tratarla en forma separada, dada la relevancia e
impacto que tiene al interior de la sala de clases. Esto no supone que
sea independiente de la confiabilidad.
Por lo general, la objetividad se entiende como la calidad de un objeto
en sí, independiente de las consideraciones o juicios personales. Si
llevamos la objetividad al ámbito evaluativo, esta supone que tanto los
instrumentos como el juicio que se emite a partir de la información



recogida con ellos sean imparciales. En relación con este tema,
Calatayud (1999) afirma que quien cree que la evaluación de los
estudiantes es una acción objetiva se embarca en una tarea
imposible. La autora plantea que la evaluación es una práctica
compleja, que involucra no solo el dominio de una técnica sino
también posee una carga moral y valórica importante y, por tanto, es
una actividad ligada a las creencias personales de los docentes, lo
quieran o no. Desde esta perspectiva, la imparcialidad no es posible y
cada juicio que se emite tiene un componente de apreciación propia
de quien lo expresa. La preocupación por la objetividad de la
evaluación no es un tema nuevo, estudios asociados a las
expectativas de los docentes, como los de Rosenthal y Jacobson
(1968, efecto Pigmalión), de Spear (1984) y de Rubie-Davies (2006),
muestran que los estudiantes considerados de “bajo rendimiento”
tienen menos tiempo para contestar en una interrogación oral, reciben
menos ayuda o “pistas” cuando preguntan alguna duda en una
prueba y obtienen menos retroalimentación de su desempeño que los
estudiantes considerados de “alto rendimiento”, para los cuales los
docentes tienen mayores expectativas. Cabe señalar que estas
expectativas, en general, están condicionadas por características
personales de los estudiantes, como el género, el nivel
socioeconómico, la raza o etnia, la apariencia física y los patrones de
lenguaje oral.
Estudios como el de López, Llopis, Llorens, Salinas y Soler (1983)
dan cuenta de cómo diferentes profesores de Matemáticas o Física
asignan puntuaciones o calificaciones diferentes a un mismo ejercicio,
lo cual se podría atribuir a diferentes niveles de exigencia en la
corrección, que no debería afectar a los estudiantes si todos los
ejercicios son revisados por la misma persona (Gil-Pérez & Vilches,
2008), mientras que otras evidencias indican que un mismo profesor
puede puntuar o calificar de manera diferente la respuesta de un
estudiante dependiendo del momento (Hoyat, 1962). Aunque se
asume que la revisión nunca será ciento por ciento objetiva, es
conocido por todos que los profesores tienen escaso tiempo para
corregir trabajos y pruebas de sus estudiantes, y que lo hacen en los
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pocos espacios físicos y temporales que tienen disponibles, algunos
comienzan en el colegio durante la mañana, pero pueden terminar al
día siguiente en su casa de madrugada. Si no se generan acciones
concretas que eviten distorsionar el criterio de corrección, las
posibilidades de cambiar la exigencia y la respuesta esperada pueden
ser enormes.
Estos problemas de objetividad se ven reflejados en las opiniones de
estudiantes respecto de experiencias de evaluación que resultaron
ser negativas para su proceso de aprendizaje:

En un taller se hacía controles de lectura con 3 preguntas sin mayor
explicación, al recibir mi control corregido observé que no tenía todo el

puntaje en ninguna de las preguntas, al preguntar por qué, el profesor solo
me dio la respuesta correcta y según yo era lo mismo pero con otras
palabras”.

Fue una prueba en un ramo donde casi todo el curso se sacó un rojo.
Nadie entendía por qué estaba todo mal. Las preguntas fueron muy

específicas, y la pauta era muy estricta. No quedó claro qué estaba malo y
qué era correcto”.

En la clase de Arte, en mi caso presenté una pintura que fue bien
evaluada, la hice a la rápida y no me tomó mayor trabajo, en cambio, a

uno de mis compañeros lo evaluó muy mal, siendo que su pintura era
mucho más trabajada, novedosa y había seguido todas las instrucciones.
Como no había pauta, no pudo alegar nada”.

En Enseñanza Media, todas las evaluaciones de Historia se realizaban
con cuestionarios, el problema radicaba en que las pruebas quedaban

en poder del profesor y no se tenía derecho a corrección”.

Un trabajo final, a pesar de que mi trabajo fue considerado uno de los
mejores del curso en la presentación, fue mal evaluado porque me

encontraba en malas relaciones con el profesor”.

Un profesor calificó como insatisfactorio mi trabajo, pero al compararlo
con otros notamos que estaba mejor que los que tenían calificaciones

satisfactorias. Esta experiencia fue negativa porque pesó más el criterio del
profesor, que no es conocido ni entendido por los alumnos”.



Dado que la objetividad de una evaluación consiste en resguardar la
ausencia de sesgos o apreciaciones subjetivas en la interpretación de
las evidencias y/o procesos que las generaron, se sugieren algunas
acciones que un docente puede realizar fácilmente en el aula:

1. Informar a los alumnos la intencionalidad de la evaluación y los
aprendizajes que se evaluarán: la doble función de esta acción
es que, por una parte, el docente debe hacer explícito el
propósito de sus evaluaciones en la planificación y, por otra, para
sus estudiantes no hay ambigüedades en qué se les va a evaluar
y con qué fin, por tanto, la evaluación deja de ser una “caja
negra” y se convierte en una herramienta de aprendizaje con
normas claras y bien definidas.

2. Dar a conocer a los alumnos los criterios de evaluación: si
entendemos que la evaluación es parte del proceso de
enseñanza/aprendizaje y, por ende, se constituye como una
herramienta para mejorar los aprendizajes de los estudiantes,
estos deben saber claramente con qué criterios se les va a
evaluar. Preparar una presentación oral que va a ser evaluada en
cuanto al uso de las habilidades comunicativas es muy diferente
que prepararla para ser evaluado en el dominio conceptual de
dicha presentación, por tanto, los énfasis que un estudiante pone
y el tipo de aprendizaje que desarrolla estarán en directa relación
con la pauta de evaluación que se le haya entregado. Si la pauta
y sus criterios son ambiguos o desconocidos, el estudiante
realizará lo que cree que debe hacer y si eso no concuerda con
lo que el profesor evalúa, la evidencia no será confiable y las
conclusiones, erróneas.

3. Elaborar pautas de respuesta o de revisión: es común elaborar
pruebas o situaciones de evaluación y luego, al momento de
revisarlas, hacemos un punteo de las ideas que deberían estar
presentes en la respuesta o desempeño del estudiante, pero es
un hecho que el criterio y la exigencia varían producto de
diferentes causas (p. ej., el momento del día, el contexto en el



cual se corrige, etc.), por tanto, tener una pauta clara y precisa
ayuda a mantener la consistencia en la aplicación y evitar los
sesgos propios de un proceso de corrección. Además, permite
que los estudiantes conozcan esos criterios y puedan
contrastarlos con sus resultados, haciendo transparente el
proceso de evaluación y permitiéndoles autoevaluarse, reconocer
sus progresos y saber qué se esperaba en cada caso.

4. Establecer previamente los criterios de asignación de puntajes en
función de la relevancia y nivel de complejidad de los
aprendizajes: este elemento es clave en dos sentidos: primero,
permite al docente asegurar, previamente a la aplicación de la
evaluación, que los ítemes reflejen, en términos de extensión y
complejidad, la relevancia que se les asigna con un puntaje
determinado en relación con el puntaje total de la evaluación y,
en segunda instancia, los estudiantes, cuando la responden,
toman decisiones respecto de la dedicación y orden con la que
se enfrentan a los ítemes en función del peso que tiene cada
uno. La ausencia de esta asignación genera ambigüedad para
los alumnos respecto de los énfasis que da el docente a cada
aspecto que se está evaluando. Sabemos que nuestro criterio y
asignación de puntajes puede variar mientras vamos revisando
las evaluaciones, y una respuesta que tiene, por ejemplo, 0,75
puntos cuando comenzamos se transformará en 0,5 o 0,8 puntos
cuando estemos terminando si no tenemos una pauta clara y
precisa que nos ayude a mantener la consistencia.

La evaluación es parte del proceso de enseñanza y aprendizaje al
interior del aula y, como tal, puede marcar a un estudiante tanto
positiva como negativamente. En esta revisión se ha presentado
cómo la ausencia de validez y confiabilidad en una situación
evaluativa puede generar desmotivación, aprendizajes erróneos y
sentimientos de injusticia en los estudiantes, que en nada favorece un
ambiente de aprendizaje que resulte significativo para ellos.
En general, los profesores no calculan la confiabilidad, el error
estándar de una medición o los coeficientes de validez y



discriminación de una evaluación. Estas técnicas son propias del
desarrollo de pruebas estandarizadas y de aplicación a gran escala,
pero tienen una importancia limitada en la evaluación en el aula. Aquí
rescatamos los elementos que pueden ser claves y necesarios de
resguardar para hacer evaluaciones que aporten al aprendizaje de los
estudiantes, como son la validez de contenido, la validez
instruccional, la validez consecuencial, la confiabilidad y la
objetividad. Como se discutió anteriormente, la validez no se plantea
en términos absolutos, sino en grados, y depende del propósito para
el que fue creada la evaluación. De esta forma, los resultados serán
más o menos válidos para sacar conclusiones respecto de ese fin.
Tanto la validez como la confiabilidad aumentan o disminuyen según
sea la calidad de las evidencias de aprendizaje que las sustentan.
Aun cuando la evaluación de aprendizajes al interior del aula es una
tarea compleja que requiere tiempo y esfuerzo, es fundamental
entenderla como parte integral del proceso de enseñanza y no verla
como una instancia separada que va al final del proceso. Si se asume
esta posición, habrá coherencia entre la planificación y la práctica, en
la selección de los contenidos y habilidades que se enseñan y que se
evalúan, mejorando prácticas evaluativas en las que escasean la
validez y la confiabilidad.

EN SÍNTESIS, la calidad de la evidencia que recogemos para
monitorear y certificar el aprendizaje de nuestros estudiantes depende
de la calidad de los instrumentos y situaciones evaluativas que
usemos. Mientras más alineada esté una evaluación con los Objetivos
de aprendizaje y las oportunidades que el estudiante tuvo para
aprenderlos, mejor será la evidencia y nos permitirá tomar decisiones
pedagógicas que sean más efectivas para mejorar los aprendizajes.
No debemos perder de vista también que los instrumentos de
revisión, como las rúbricas, le dan consistencia a la revisión y nos
ayudan a mantener un mismo criterio, por lo que nuestras
evaluaciones serán más objetivas.
En el capítulo final abordaremos una propuesta metodológica de



análisis de casos que permite sistematizar evidencias obtenidas a
partir de distintas fuentes, que configuran una situación problemática
o una necesidad a nivel escolar y contrastarla con referentes teóricos
para hacer una propuesta de mejora.
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 INTRODUCCIÓN
El propósito de este capítulo es presentar un método de análisis que,
aplicado a contextos reales y siguiendo una serie de etapas, permita
tanto a los equipos docentes y técnicos de las organizaciones
escolares como a quienes realizan asesoría externa a las
instituciones educativas, comprender una realidad particular de un
modo holístico y desde múltiples perspectivas para proponer caminos
de acción que orienten la mejora y/o favorezcan la sustentabilidad de
sus decisiones. A través del análisis, las instituciones, programas o
proyectos educativos podrán reconocer y valorar cómo sus acciones y
decisiones han configurado la realidad que se vive cada día en el
aula, sus causas, consecuencias, relaciones y tensiones. Se propone
un ejercicio de articulación entre marcos conceptuales, evidencia y
reflexión crítica, en que la participación de los actores educativos será
relevante, ya que en conjunto se harán emerger las decisiones
pedagógicas de cambio. Este método de análisis de casos es flexible
y favorece en los equipos el desarrollo de habilidades cognitivas
superiores, tales como el pensamiento reflexivo y analítico, la
capacidad de síntesis, la evaluación y la creación. Así también,
promueve la toma de decisiones basada en evidencias, tan necesaria
en las instituciones escolares de hoy (Mendoza, 2006).

CONCEPTUALIZACIÓN DE LA METODOLOGÍA DE
ANÁLISIS DE CASOS
¿QUÉ ES UN CASO?
En la literatura podemos encontrar distintas definiciones de lo que se
entiende por un caso, pero hay consenso en que no es
necesariamente equivalente a un individuo o a un estudio cualitativo
per se (Ragin, 1992; Coller, 2000); “un buen caso presenta un tema
que provoca interés y promueve la empatía con los personajes
centrales” (Center for Teaching and Learning Stanford University,
1994, p. 1).



L

El caso corresponde a una unidad singular de análisis que puede ser
una organización, programa o proyecto educativo, la experiencia de
un colectivo o de una persona que ha vivido algo singular,
acontecimientos presentes o pasados. Un caso puede ser una
experiencia de cambio organizacional, la implementación de una
nueva política, un incidente o problema vivido. También el currículum
de un establecimiento educacional puede configurar un caso, así
como los métodos de evaluación de aprendizajes usados por los
profesores de un departamento o ciclo. Es decir, un caso es una
situación real que se vive a nivel micro, meso o macro (Stake, 1998;
Mendoza, 2006; Simons, 2011).
Para Coller (2000), un caso es “un objeto de estudio con unas
fronteras más o menos claras que se analiza en su contexto y que se
considera relevante, bien sea para comprobar, ilustrar o construir una
teoría o una parte de ella, bien sea por su valor intrínseco” (p. 29).
Stake (1998), por su parte, entiende el caso como un sistema
integrado, algo específico, complejo y en funcionamiento, una
singularidad o una particularidad. Es decir, se constituye como caso
de estudio un fenómeno que requiere ser comprendido en
profundidad. Para Rusque y Castillo (2009), un caso “es la narración
de una situación real o simulada que se presenta en el contexto en
que se produce y que se analiza sobre la base de unos criterios
preestablecidos” (p. 53).
Por lo tanto, en este capítulo entenderemos un caso como:

a exposición de hechos, datos, circunstancias, puntos de vista
opuestos,

el contexto de una situación exitosa o problemática que ha enfrentado o se
encuentra enfrentando una organización, programa o proyecto educativo o
social; la experiencia de un grupo de personas de una institución, sean
estudiantes, profesores y/o el equipo directivo; la respuesta, tensiones y
acciones que se han dado en la situación, y los efectos o implicancias que
surgen a partir de tales respuestas, es decir, hechos con cierta complejidad
y en movimiento, dadas las decisiones y acciones que se han y están
tomando en el contexto específico. Un caso es una singularidad con límites
claros por tres razones: por su propia naturaleza, esto es, dadas sus



particularidades en contexto; porque está referido a un momento en el
tiempo y a un lugar, y porque involucra a un grupo de personas que viven
una experiencia de relaciones en común.

¿QUÉ ES UN ESTUDIO DE CASO?
Los estudios de casos son aproximaciones metodológicas que se han
desarrollado durante décadas en distintas modalidades (figura 1) y
con diferentes fines para contribuir al conocimiento individual, grupal,
organizacional, social y político, relacionado con un fenómeno
particular (Stake, 1998; Mendoza, 2006; Mertens, 2015; Yin, 2009).
Existen estudios de casos en el contexto de la investigación
(Covarrubias-Papahiu, 2016; Guizardi & Garcés, 2014; Rambla,
2013); como metodología de enseñanza y aprendizaje en contextos
de aulas escolares y universitarias (Brooke, 2006; Chion, 2013; Coll,
Mauri & Onrubia, 2006; Davis & Wilcock, 2003; Golich, Boyer, Franko
& Lamy, 2000; Instituto Tecnológico Monterrey, s. f.; Servicio de
Innovación Educativa, 2008); en el campo del Derecho (Goyas &
Monzón, 2016); la gestión de empresas y negocios (Ellet, 2007;
Farhoomand, 2004; Richardson, 2013; Rivera, 2000); la Medicina
(Freeman, 1997; Edelstein, Wallensten & Kühlmann-Berenzon, 2014);
en el desarrollo de estudios organizacionales y en el análisis de
políticas públicas (Mendoza, 2006).
Los orígenes de los estudios de casos están en la Antropología, la
Sociología, el Trabajo Social, la Psicología, la Historia y en el campo
del Derecho y la Medicina. También han tenido un gran desarrollo en
la Educación y la evaluación educativa, en el contexto de las
innovaciones curriculares, programas y proyectos como un medio
para evaluar su efectividad (Coller, 2000; Simons, 2011; Yin, 2009).
En la figura 1 se presentan los tres contextos que agrupan los
estudios de casos en el ámbito educacional.



FIGURA 1: Esquema que caracteriza la variedad de estudios de casos

En el contexto de la investigación, los estudios de caso surgen a
mediados del siglo XIX, en Europa, con el propósito de conocer las
condiciones de vida de los grupos que vivían en contextos
vulnerables. Se buscaba, a partir de este conocimiento, contar con
evidencia que, complementando los datos de encuestas y
mediciones, sirviera de fundamento para los cambios sociales (Coller,
2000; Ottenberger, 2000; Yin, 2009). Estos estudios utilizaban la
entrevista en profundidad, la observación y el trabajo de campo como
técnicas principales para recoger información. Posteriormente, a
inicios del siglo XX en la Escuela de Chicago, los sociólogos de la
época desarrollaron estudios de casos para abordar temáticas como
la delincuencia y los grupos migrantes, ampliando la selección de
distintas fuentes de información para la construcción de los casos de
estudio, consolidándose como método de investigación hasta ahora
(Coller, 2000; Stake, 1998; Yin, 2009; Mertens, 2015).
El estudio de caso es una aproximación holística y compleja hacia lo
singular, lo particular, lo exclusivo en el contexto de la realidad (Stake,
1998). Tiene como propósito construir, describir, explicar y comunicar
la historia de un caso objeto de investigación. Es un ejercicio de
documentación e interpretación de una experiencia vivida por una
institución, un programa, un proyecto, un sistema, grupos o personas
particulares, y aporta información para la toma de decisiones



(Ottenberger, 2000; Simons, 2011; Yin, 2009). Se analizan las
distintas perspectivas de cómo ocurren los fenómenos o situaciones
de manera natural, sin intervención de un tercero, es decir, los
sucesos se dan en acción y movimiento, en un contexto real (Simons,
2011). La interpretación de los hechos siempre es en contexto y
dadas sus características metodológicas y finalidades; no busca la
generalización estadística.
En investigación, los estudios de casos no son exclusivos de los
enfoques cualitativos, también tenemos estudios de casos que
implican enfoques cuantitativos o mixtos; en todos es fundamental la
pregunta que se busca responder y si el foco es contemporáneo o no
(Coller, 2000; Stake, 1998; Yin, 2009). Independientemente de lo
anterior, la investigación con estudios de casos necesita cumplir con
los criterios de rigurosidad y precisión en el manejo de los datos
empíricos que se utilicen (Yin, 2009). Se debe buscar, por tanto,
evitar falsas interpretaciones y representaciones, de modo de
asegurar la validez de los resultados y conclusiones. Para ello, la
técnica de triangulación1 y la técnica de discusión pública son las más
recomendadas (Stake, 1998; Coller, 2000). Ambas ayudan a
comprobar y contrastar la información recabada a partir de diversas
fuentes (informantes y documentos).
En el contexto de la enseñanza y el aprendizaje, los estudios de caso
se remontan al año 1880 en la Escuela de Leyes de la Universidad de
Harvard. Este tipo de estudios, también llamados “análisis de casos”,
se ha utilizado en la enseñanza con el propósito de desarrollar en los
estudiantes la capacidad de pensar y aprender por sí mismos;
promover la metacognición y la autorreflexión; el análisis, la síntesis,
la abstracción, el razonamiento y el trabajo en equipo, así como
desarrollar una visión multidimensional de la realidad y promover el
aprendizaje activo (Davis & Wilcock, 2003; Flyvbjerg, 2004; Instituto
Tecnológico de Monterrey, 
s. f.; Mendoza, 2006).
Con foco en el logro de determinados aprendizajes, el análisis de
casos o teaching case se ha utilizado para analizar hechos,
problemas o situaciones que se dan en la realidad o que han sido



construidas de manera ficticia, con el propósito de que los estudiantes
discutan y debatan acerca de estas (Lane, 2007), reconozcan sus
causas y efectos, aplicando a su propia vida las habilidades y
conocimientos que surgen de la reflexión grupal y proponiendo
soluciones pertinentes (Mendoza, 2006; Yin, 2009). Dada la dinámica
grupal del análisis, no se espera una única solución, sino que se pone
énfasis en la capacidad de los alumnos de descomponer una
situación en sus múltiples partes para luego organizarlas y dar forma
a una nueva comprensión de la situación dada, es decir, lograr
aprendizajes y el desarrollo de habilidades cognitivas complejas
(Morra & Friedlander, 2001; Flyvbjerg, 2004).
Cabe destacar que en una aproximación cualitativa del estudio de
caso, su validez y carácter probativo no dependen de la capacidad de
representación, sino de su propia realidad, de su autenticidad y no de
su frecuencia, es decir, se espera desarrollar la generalización
analítica y particularización del caso (Stake, 1998; Coller, 2000;
Flyvbjerg, 2004; Yin, 2009). En este sentido, Stake (1998) plantea que
la generalización que se hace en los estudios de casos, llamadas
también “generalizaciones naturalistas”, son “conclusiones a las que
se llega mediante la implicación personal en los asuntos de la vida o
mediante una experiencia vicaria tan bien construida que las
personas sienten como si ellas mismas la hubieran tenido” 
(p. 78).
En el contexto de las organizaciones podemos encontrar distintos
tipos de estudios de casos, en primer lugar y el más clásico, las
evaluaciones de programas, las que, según Stake (1998), son en sí
mismas estudios de casos, ya que abordan una particularidad en un
contexto real con una mirada crítica y una variedad de fuentes. Las
evaluaciones con estudios de casos, para Morra y Friedlander (2001),
ponen el énfasis tanto en la implementación del programa como en
los efectos del mismo, promoviendo la participación y colaboración,
con el propósito de fortalecer la identificación con un proyecto de
mejora.
Otro tipo de estudio de caso es el “Uso sabio de datos” o “Data wise”
(Bambrick-Santoyo, 2010; Boudett, City & Murnane, 2005; Parker-
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Boudett, City, Murnane & Steele, 2006; Ebbeler, Poortman,
Schildkamp & Pieters, 2017). Este tipo de análisis busca favorecer el
uso constructivo y regular de los datos de evaluaciones para el
mejoramiento de la enseñanza y el aprendizaje en directivos y
docentes de centros escolares para favorecer la toma decisiones y el
mejoramiento continuo. Tanto la evaluación como la metodología del
uso sabio de datos buscan involucrar a la escuela en los procesos de
análisis y generación de los resultados, que permitan que la
comunidad aprenda y tome las decisiones que sean necesarias para
seguir su desarrollo y favorecer los aprendizajes de los estudiantes.
Como lo ha planteado Santos-Guerra (2001), una escuela que
aprende no considera a sus miembros como una suma de
individualidades con tareas específicas, sino que es una comunidad
de aprendizaje que trabaja por un proyecto común. Es en este
contexto que surge la metodología de análisis de casos para la toma
de decisiones que presentamos en este capítulo, como una
posibilidad real de que la comunidad en conjunto analice la historia de
sus acciones, sus resultados, logros, fracasos, aspectos críticos y
tensiones, para identificar una problemática y planificar líneas de
acción que permitan abordarla y mejorar. Así, surge como una
oportunidad para la comunidad educativa el trabajo en conjunto y la
reflexión efectiva, superando la rutinización de las prácticas, la
centralización excesiva, el miedo a la supervisión, la desmotivación
de los profesores, la ausencia de autocrítica y el rechazo a la crítica
(Santos-Guerra, 2001).
La metodología de análisis de casos para la toma decisiones
educativas que presentamos se entenderá como:

n tipo de estudio de caso que busca, a través de una serie de etapas,
de la reflexión colectiva de los equipos educativos y del uso de

herramientas metodológicas mixtas, analizar las particularidades de un
caso real, sus causas, consecuencias o efectos y singularidades, con base
en conocimientos y evidencias, existentes y/o construidas, para llegar a
comprender el caso en profundidad, aprender de él y proponer de manera
sistemática estrategias que permitan la mejora y/o sustentabilidad de las
acciones emprendidas dentro del contexto escolar.



Analizar un caso en su contexto supone un ejercicio de observación,
de carácter holístico, para llegar a comprenderlo en su totalidad y no
como una suma de partes (Ragin, 1992). Para Schramm (1971 en
Yin, 2009), un estudio de casos intenta iluminar una decisión o un
conjunto de decisiones: ¿por qué se tomaron?, ¿de qué forma se
implementaron?, ¿con qué resultado?
El análisis de casos es una oportunidad para el desarrollo de
habilidades de comunicación, trabajo en equipo, solución de
problemas, ejercer la toma de decisiones y de evaluación (Davis &
Wilcock, 2003; Rusque & Castillo, 2009). Estimula la reflexión crítica
de los equipos y la autorreflexión de los participantes.
La metodología de análisis de casos permite detectar necesidades
particulares de las organizaciones escolares y hacer vínculos entre la
realidad y los marcos conceptuales o conocimientos que poseen
quienes participan, avanzando hacia la generación de un nuevo
conocimiento y aprendizajes colectivos que surgen en el propio
proceso de análisis. También, compromete a los actores en la
definición de acciones para la mejora y en la solución de los
problemas con base en las evidencias recolectadas y analizadas.
El foco de este análisis está puesto en responder dos preguntas
claves: ¿cómo? y ¿por qué?, más que ¿cuántos? y ¿con qué
frecuencia? Esto porque el espíritu del análisis es abordar el caso
desde una aproximación comprensiva e interpretativa, que pone el
acento en la experiencia de los sujetos y en la exploración profunda
de esta experiencia. Considera la historia vivida y los patrones de
continuidad y cambio de la experiencia colectiva. Lo anterior no
descarta, obviamente, el uso de datos cuantitativos o resultados de
mediciones, por el contrario, se valora en cuanto evidencia que
enriquece la comprensión de un fenómeno o realidad particular.

RESPONSABILIDADES DE LOS PARTICIPANTES EN EL
ANÁLISIS DE CASOS



La participación de los distintos actores (analista externo, analista
interno, comunidad educativa) en el análisis de casos debe ser
promovida durante cada una de las etapas de dicho análisis. No nos
referimos solamente a la participación en la entrega de información,
que resulta ser lo habitual, sino a la participación efectiva en el
sentido de ser parte del análisis, de la planificación y la
implementación de las acciones posteriores. Estimular el
autoconocimiento y la autorreflexión de las personas y equipos
participantes favorecerá no solo la comprensión del caso sino también
el compromiso por la sustentabilidad de las acciones que se
desprendan del análisis. De este modo, el análisis de caso puede ser
guiado o dirigido tanto por un agente interno como por uno externo.
El analista interno es un miembro de la comunidad que por asignación
de esta responsabilidad desde un superior o por una atribución
otorgada por un colectivo le corresponde dirigir el análisis y la
propuesta de mejora. Este rol tiene grandes desafíos, ya que deberá
administrar los distintos intereses y posiciones que se dan al interior
de la organización, manteniendo un carácter íntegro y asegurando el
cumplimiento de principios éticos tales como la dignidad de las
personas, la justicia y la equidad, así como el valor de la confianza y
el respeto. El analista interno deberá guiar cada etapa de análisis
recabando toda la evidencia que sea necesaria desde distintas
fuentes para construir el caso de estudio y, posteriormente, estimular
la reflexión crítica del grupo o equipo 
respectivo.
Asumir un rol de analista interno tiene la ventaja de estar cercano a
las necesidades, la historia y la confianza de sus colegas, sin
embargo también presenta la dificultad de estar personalmente
involucrado con las experiencias vividas en la organización, así como
también, los demás miembros de la organización conocen su posición
e ideas y, por ende, pueden cuestionar la objetividad o imparcialidad
de su análisis; por tal motivo, deberá encargarse de estar vigilante a
sus propias creencias y preconcepciones, filiaciones y compromisos,
para lograr tomar distancia y poder contribuir de un modo efectivo a la
toma de decisiones. Se recomienda, en este sentido contar con un



pequeño equipo de apoyo de carácter heterogéneo, con el que se
pueda discutir el desarrollo del análisis, o el apoyo de agentes claves,
especialistas en el tema central del análisis a quien se puede solicitar
una opinión externa una vez que el caso haya sido construido y en
etapas anteriores al análisis.
El analista externo es un profesional especialista en la metodología
de análisis de casos para la toma de decisiones, a quien se le ha
solicitado abordar una problemática o tema de interés para la
organización, equipos directivos, profesores, entre otros. Al analista y
su equipo le corresponderá dirigir tanto el proceso de análisis como el
diseño de la propuesta de mejora, por lo que se hace necesario
recabar, en una primera entrevista exploratoria, los aspectos que
iluminarán la búsqueda de evidencia desde distintas fuentes.
Asumir un rol de analista externo tiene la ventaja de aproximarse al
caso con imparcialidad, colaborando con las personas de la
organización para comprender la situación vivida y llegar a descubrir
el foco central del caso más allá de los síntomas o aspectos
secundarios, que suelen ser los que se aprecian con mayor claridad.
Sin embargo, la dificultad de este rol es que no se cuenta con la
confianza ni el conocimiento vivido respecto de las problemáticas o
situaciones propias de la organización, por lo que resulta ser un
desafío generar confianza y apertura respetando las dinámicas y
códigos internos de relación sin imponer los propios. Junto con lo
anterior, es rol del analista externo favorecer el aprendizaje y la
creación de capacidades internas en los equipos y actores de los
establecimientos, programas, proyectos, entre otros, para evitar la
amenaza de la dependencia y el retroceso a etapas anteriores una
vez que el analista abandona la organización.

 ORGANIZACIÓN Y ESTRUCTURA DEL MÉTODO DE
ANÁLISIS DE CASO PARA LA TOMA DE DECISIONES

RELEVANCIA DEL CASO
Antes de iniciar un análisis de caso debe hacerse explícito en la
discusión con los miembros de la institución y en forma escrita por



qué estamos haciendo este análisis, qué queremos saber o qué
queremos cambiar. Cuál es la necesidad o inquietud a la que
responde el análisis, es decir, se debe determinar el horizonte en que
se realiza. Luego es necesario tener certeza de estar frente a un
caso, en los términos planteados con anterioridad, así como también,
que se cumpla con los siguientes aspectos que denotan su relevancia
para ser analizado:

1. Se trata de un caso singular, una particularidad que debe ser
comprendida en su totalidad y complejidad, de un modo
sistemático, a través de un muestreo motivado (Coller, 2000;
Stake, 1998).

2. El interés del análisis no recae en un sujeto particular, sea este
un investigador o un miembro de la organización, programa o
proyecto, sino que en sí mismo constituye un fenómeno de
interés por el alcance que tiene, por los actores involucrados, por
sus efectos o consecuencias, por su naturaleza ejemplificadora
de otros casos o su tipicidad.

3. A partir del análisis se pueden tomar decisiones de mejora o
cambio, posibles de ser implementadas a corto o mediano plazo.

Si ya se cuenta con el caso, entonces se deben tener presentes
ciertas condiciones de base para implementar la metodología de
análisis de casos, tales como:

Equipo directivo con disposición y compromiso.
Acceso a información desde distintas fuentes y disponible para
ser analizada.
Actores activos participantes de los procesos de análisis y
acciones 
de mejora.
Analistas que conocen la metodología y los temas críticos que
se trabajan en el análisis, para que la discusión vaya más allá
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del sentido común o de las experiencias de vida cotidiana de
los sujetos.

Contando con estas condiciones se puede avanzar hacia la
construcción del caso propiamente tal, cumpliendo con las siguientes
etapas:

Primera etapa: construcción del caso
Contextualización
El primer aspecto por describir es la contextualización. Esta debe dar
cuenta del ambiente en el que se inserta el caso que se analizará con
posterioridad. En el contexto se describe información tal como: tipo de
institución, ubicación geográfica, recursos, cantidad de estudiantes y
profesores, infraestructura, niveles de logro de aprendizajes en
mediciones estandarizadas, evaluaciones internas y/o externas, clima
del establecimiento, estructura organizacional, historia, entre otros
aspectos. Se refiere a aspectos que permiten situar al lector en el
caso, pero que son externos a este. Es parte también el contexto
social, económico y político del momento, tanto en la organización
como en el país, si corresponde, además de las características del
barrio o localidad en que se desarrolle el caso.
La información se presenta de lo general a lo particular, intentando
dejar al final del contexto lo que pueda tener directa relación con el
caso para conectar ambas partes: contexto y caso.
Un ejemplo de información de contexto se presenta a continuación:

l caso a estudiar se desarrolla en un colegio de Educación Básica con
jornada completa, que atiende a ٣٥٩ estudiantes desde prekínder

hasta 8° Básico. El establecimiento está ubicado en la comuna de
Valparaíso y forma parte de una fundación de educación. Esta fundación
tiene, además, 2 colegios con enseñanza completa, ubicados en otras
comunas de la región.
La composición socioeconómica de los estudiantes del colegio es
primordialmente clase media baja, teniendo un índice de vulnerabilidad



mayor al 83,8%. Además, la institución se emplaza en una comuna con un
alto índice de delincuencia.
El colegio cuenta con aportes de la ley de Subvención Escolar Preferencial
(SEP), siendo clasificada por esta como un establecimiento emergente.

No ha mostrado “sistemáticamente buenos resultados educativos de sus
alumnos de acuerdo a los instrumentos diseñados por el Ministerio de
Educación” (ley SEP, 2008, p. 9). Asimismo, las evaluaciones
estandarizadas indican que los alumnos del colegio tienen muy bajos
resultados en comparación con estudiantes con un GSE similar.

La información del contexto puede obtenerse a partir de una
entrevista preliminar con actores de la organización escolar, en la que
se da cuenta de la necesidad, interés y motivación por realizar el
caso. También se pueden solicitar antecedentes generales, informes
o documentos que permitan involucrarse poco a poco en las
experiencias vividas. El contexto puede ir complementándose y
enriqueciéndose una vez que se tenga toda la información del caso.

Proceso de levantamiento de información
Para construir un caso y llegar a describirlo en su totalidad se debe
planificar cómo se recogerá la información. Es así que, como punto
de partida, se tiene que reconocer la necesidad que llevó a plantearse
el análisis de caso y el tema o tópico central implicado en esta
necesidad. Posteriormente se definen las dimensiones,
subdimensiones o criterios que caracterizan la dimensión, lo que
permitirá de manera exploratoria organizar la recogida y evitar que
información que pueda ser relevante quede fuera. La desagregación
de la dimensión en subdimensiones o criterios dependerá de la
complejidad de los aspectos a abordar, puede haber dimensiones que
se desagreguen y otras que no.
Posteriormente se definen las fuentes de información y los
instrumentos y/o procedimientos que serán utilizados para recoger los
datos. En la construcción de un caso se utilizan instrumentos y
técnicas variadas, de carácter cuantitativo y cualitativo, esto es,
entrevistas individuales y grupales, cuestionarios, pautas de registro



de observación, entre otros. Mientras más variada sea la evidencia
recogida, mayor será la riqueza de la información disponible.
En los análisis de caso, las técnicas más apropiadas a utilizar serán la
observación directa con sus pautas o procedimientos de registro, la
entrevista, análisis de documentos y cuestionarios o escalas de
apreciación.
Si se desea realizar un análisis de caso en una escuela donde existe
una preocupación por la evaluación de los aprendizajes de los
estudiantes, y sus resultados en mediciones, entonces se deberá
planificar la recogida de información en una matriz como la siguiente
(tabla 1):









Una vez que se ha planificado la recogida de información, se está en
condiciones de diseñar los instrumentos para poder ser aplicados. En
este proceso se deben respetar y cumplir los criterios de calidad



propios de la construcción, que se describen en la literatura
especializada2.
Tan importante como lo anterior es someter a juicio del experto
(profesional especialista en el área temática y en la medición o
evaluación de la misma) tanto la matriz de recogida de datos como
los instrumentos construidos, antes de ser aplicados, para poder
ajustar los aspectos que sean necesarios con el objeto de asegurar
que la recogida de información sea desarrollada en un óptimo nivel de
calidad.
En el momento de aplicar tales instrumentos o procedimientos es
importante considerar aspectos éticos que resguarden la
confidencialidad de la información y cuidar “no hacer daño” a quien
entrega información tanto en el propio proceso de entrevista como en
el manejo posterior de la información.
Al finalizar el proceso de recogida de información se realizarán los
análisis de la misma a través de procedimientos estadísticos o
técnicas cualitativas que permitan sistematizarla y organizarla
adecuadamente. Para ello se sugiere considerar a especialistas en
este tipo de análisis, en caso de que los equipos no cuenten con
estas capacidades instaladas3. Ahora se está en condiciones de
iniciar la configuración del caso.

Configuración del caso o encuadre
La configuración del caso propiamente tal consiste en un proceso que
busca determinar la estructura y significado subyacente de los
elementos constituyentes del caso, siguiendo la lógica de un relato
histórico no en el sentido cronológico sino de orden y secuencia de
sucesos que van contando una historia coherente (Simons, 2011).
Como se señaló con anterioridad, tiene un sentido holístico que
incorpora múltiples fuentes en un contexto real.
En la explicitación del caso se hacen visibles los puntos de vista
opuestos, las dinámicas de cambio, éxitos y fracasos redactados en
lenguaje accesible para que todos puedan entender de lo que se está
hablando y se facilite el análisis posterior. Incluye observaciones,
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incidentes y escenarios que faciliten al lector involucrarse en la
situación (Farhoomand, 2004).
Es recomendable incorporar en el relato del caso citas textuales de
las voces de los participantes, esto es, las propias palabras de las
personas, señalando una característica genérica que las represente,
como por ejemplo: profesor, estudiante, directivo, sin señalar el
nombre de quien habla. También puede considerar información
documental, de carácter oficial de los establecimientos o programas,
debidamente citada.
La evidencia que se incluya en este apartado debe ser pertinente y
focalizada, cumpliendo criterios tales como:

Carácter descriptivo y explicativo, sin interpretación de los
hechos: se describen los hechos objetivos y cómo fueron
sucediendo, explicando desde la evidencia obtenida las
decisiones y acciones tomadas, las razones que las personas
señalan, sus percepciones, confianza y desconfianza, tal como
se dan.
Evidencia válida y confiable: la evidencia obtenida se
encuentra libre de sesgo o error, se refiere a lo acontecido de
manera verídica, no se debe al azar. Puede ser comprobada
de distintas formas.
Sin juicios u opiniones de sentido común: la información se
apoya en evidencia, no es la mera opinión de una persona, sin
fundamento.
Sigue un hilo conductor lógico que permita tomar una línea
argumentativa.
La información es suficiente para el análisis.

Un ejemplo de narración de un caso se presenta a continuación:

ste año en la Prueba Internacional de Inglés a la que se somete el
colegio, por primera vez en 8º año se obtienen buenos resultados, que

dan cuenta de que la enseñanza efectivamente forma estudiantes



bilingües. Los padres y apoderados habían hecho muchos reclamos y la
matrícula había ido en descenso hasta ahora. Luego de publicitar los
resultados, la demanda para el siguiente año ya ha subido y al entrevistar a
los padres, una de las razones que surge es esta mejora. Los directivos,
asumiendo que el éxito en los resultados se debe a la labor que una
profesora ha realizado, la eligieron como la mejor profesora del colegio
(premio que se otorga anualmente)y le proponen que sea un modelo para
sus colegas, especialmente en el área de evaluación.
Algunos de los aspectos destacados de la profesora es que alinea sus
evaluaciones con las actividades que realizan en clase. Ella señala que las
evaluaciones usadas son similares a las actividades que aparecen en los
planes de clases.
Aunque todavía usa preguntas de opción múltiple, también incorpora
muchas actividades auténticas para evaluar a los estudiantes, como
matrices o guías de calificación (listas de chequeo, escalas de valoración,
rúbricas holísticas y analíticas) para calificar los desempeños de los
estudiantes y para retroalimentarlos, pero señala que esto le significa
invertir mucho tiempo y que debe hacerlo en su casa. Lo bueno es que
estas mismas guías las usa para hacer autoevaluación y coevaluación.

La profesora evalúa continuamente a sus estudiantes a través de preguntas
informales en el aula y observándolos cuando trabajan en clase, diseña sus
propios instrumentos de evaluación y adoptó unas matrices de calificación
(rúbricas) que encontró en internet para calificar e interpretar los resultados
de las evaluaciones y para retroalimentar a los estudiantes. Como estos
instrumentos son de la web “educamejor”, ella confía a ojos cerrados en su
validez. Se destaca que las rúbricas son en inglés, porque ella trabaja en
un colegio bilingüe y aunque el nivel de los estudiantes en inglés no es muy
alto, deben aprender a leerlas, esa es la normativa del colegio.
Un aspecto que la profesora menciona que ha incorporado cada vez con
más fuerza es el uso de criterios de evaluación o indicadores de logro; en
este sentido señala: “mis estudiantes saben claramente los objetivos de
aprendizaje y las expectativas que se tienen. Esto los ayuda a guiar su
proceso de aprendizaje”.
Pese a que los directivos del establecimiento se muestran entusiasmados
con la oportunidad que significa los logros y la visión de la profesora, el
reconocimiento le ha traído algunos problemas con sus colegas, que
encuentran que es demasiado estructurada e individualista con sus



¿

conocimientos. Pero como sus estudiantes están felices, a ella no le
importan esos comentarios.

Después de unas semanas, la coordinadora académica del colegio inicia un
proceso de observación de clases y va a la sala de la profesora modelo.
Como resultado le informa algunos elementos que destacan y otros que se
podrían mejorar. Entre los que sobresalen está el uso del material didáctico
para fomentar la participación de los estudiantes y también el cierre que
hace de su clase. Se presenta como una debilidad la falta de monitoreo
permanente de los estudiantes, le señala que no es tan evidente y que
debe intencionarlo a través de actividades de evaluación formativa más
estructuradas y sistematizadas.
En una reunión con todos los profesores del primer y segundo ciclo básico,
se presenta un documento síntesis elaborado con la experiencia
sistematizada de la docencia de la profesora modelo. Las reacciones de los
profesores son diversas, algunos lo consideran positivo, aunque les habría
gustado que la forma de retroalimentar su propio trabajo hubiese sido
diferente; señalan: “seguro ahora la evaluación será a la pinta de lo que
ellos dicen”. Otros creen que no corresponde que les entreguen “modelos”
cuando ellos han tenido buen Simce durante años y los papás no se quejan
de lo que sus hijos aprenden. Existen dudas acerca de cómo y quién los
evaluará y deciden hacer una reunión fuera del colegio para decidir con qué
estrategia van a enfrentar las innovaciones y el procedimiento que se está
instalando, en especial cuando no existen criterios claros para la
observación de aula ni tampoco las consecuencias que tendrá una
evaluación desfavorable en ese sentido.

Al finalizar la configuración del caso se sugiere responder a la
siguiente pregunta:

La información presentada permite una comprensión acabada de la
situación, sin dejar aspectos ambiguos o con falta de evidencias?

Si la respuesta a la pregunta anterior es afirmativa, se está en
condiciones de avanzar a la siguiente etapa.

Segunda etapa: análisis del caso



Para desarrollar el análisis se debe poner en juego una serie de
habilidades personales y colectivas de los equipos, tales como
capacidad de reflexión, abstracción, síntesis, autocrítica,
automonitoreo y pensamiento crítico.
Esta etapa del análisis considera cuatro desarrollos que contribuyen
al proceso de descomposición propio del análisis:

1. Análisis FODA.
2. Preguntas que orientan la discusión.
3. Discusión de la evidencia con los aspectos conceptuales o

referentes teóricos pertinentes al tema del análisis.
4. Definición del núcleo problemático o conflicto latente.

A continuación se describirá cada uno de estos aspectos con
ejemplos:

a. Análisis FODA: este tipo de recurso analítico permite describir la
situación interna y externa en la que se encuentra un caso. Es
reconocido como positivo por quienes han utilizado esta
metodología, ya que obliga a los participantes de los equipos no
solo a poner el foco en las debilidades sino que también en las
fortalezas y oportunidades, que siempre existen en toda realidad
educativa.

Las fortalezas (F) son aquellos aspectos o hechos
positivos, ventajas que se constituyen en recursos,
habilidades e incluso actitudes de los participantes de los
equipos. La formulación de las fortalezas debe cumplir con
los siguientes criterios de calidad:

1. Se levantan a partir de la información del caso, no
se infieren.

2. Se explicita por qué un hecho constituye una
fortaleza, solo nombrarlo no es una fortaleza en sí
misma, porque lo que puede ser positivo para
alguien puede ser una debilidad para otros. Al



construirla es necesario plantear el hecho que se
extrae del caso y justificar por qué ese hecho
puntual constituye una fortaleza.

3. Debe existir coherencia entre el hecho que se
plantea y su justificación, es decir, no se puede
justificar planteando otra fortaleza o hacer una
reflexión sobre la misma.

Ejemplo de fortaleza:
Existen variados instrumentos de evaluación que permiten recoger distintos
tipos de evidencia de los aprendizajes de los estudiantes, favoreciendo así
la objetividad de los juicios que emiten los docentes acerca de los niveles
de logro alcanzados.
Es clave en este punto que los elementos seleccionados deben estar
ocurriendo en el contexto real del caso.

Las oportunidades (O) son aquellos aspectos favorables tanto
a nivel interno del caso como del entorno ambiental o contexto
que podrían ser aprovechados para mantener o mejorar las
condiciones del mismo. Constituyen hechos o escenarios que,
de seguir presentes en el futuro, resultarían positivos para el
caso en cuestión.

La formulación de las oportunidades debe cumplir con los
siguientes criterios de calidad:

1. Se levantan desde la información del caso, pero
realizando una inferencia hacia el futuro.

2. Se explicita por qué constituyen una oportunidad, el solo
nombrar el hecho no es un beneficio en sí mismo, se
debe desarrollar la idea y justificar por qué ese hecho
puntual constituye una oportunidad en ese contexto y en
ese momento. Debe ser evidente que no ha sido
considerado como un aspecto positivo en la
problemática, porque sería una fortaleza.



3. Debe existir coherencia entre el hecho que se plantea y
su justificación, esto es, no se puede justificar
planteando otra oportunidad o hacer una reflexión de la
misma.

Ejemplo de oportunidad:
La existencia en la actualidad de nuevas iniciativas realizadas desde el
municipio (sostenedor) en torno a la evaluación de los aprendizajes puede
constituirse en una oportunidad de recursos vía proyectos orientados a
apoyar a los docentes en evaluación.
La experiencia que el establecimiento ha adquirido respecto del uso de
datos de pruebas estandarizadas es una oportunidad para desarrollar una
gestión de resultados efectiva, permitiendo diseñar e implementar acciones
coordinadas que apunten a una mejora cualitativa en los aprendizajes que
los estudiantes son capaces de alcanzar.

Las debilidades (D) son aquellos aspectos “negativos”, áreas o
puntos débiles que interfieren en el logro de los objetivos de la
organización o de las personas involucradas. Constituyen
barreras que impiden avanzar o mejorar.

La formulación de las debilidades debe cumplir con los siguientes
criterios de calidad:

1. Se levantan de la información del caso, no se infieren.
2. Se explicita por qué un hecho constituye una debilidad,

solo nombrarlo no es una debilidad en sí misma, porque
lo que puede ser una debilidad para alguien puede ser
una amenaza o fortaleza para otros. Al construir una
debilidad es necesario plantear el hecho que se extrae
del caso y justificar por qué ese hecho puntual
constituye un aspecto negativo o perjudicial.

3. Debe existir coherencia entre el hecho que se plantea y
su justificación, es decir, no se puede justificar
planteando otra debilidad o hacer una reflexión de la
misma.



Ejemplo de debilidad:
Los docentes cuentan con una visión castigadora de la evaluación, que
genera un clima atemorizante en los estudiantes, afectando sus ganas de
asistir a clases y de aprender.
Es clave en este punto que los elementos seleccionados deben estar
ocurriendo en el contexto real del caso.

Las amenazas (A) corresponden a aspectos desfavorables que
se generan en torno al caso y que podrían atentar en contra de
la situación, poner en riesgo o agravar los problemas. Son
amenazas que pueden afectar adversamente al caso. Dado
esto, es necesario disminuirlas o hacerlas desaparecer, al igual
que las debilidades.

La formulación de las amenazas debe cumplir con los siguientes
criterios de calidad:

1. Se levantan de la información del caso, infiriendo
razonablemente sus consecuencias. Es decir, no se
inventan, sino que surgen a partir de la evidencia
conocida.

2. Se explicita por qué constituyen una amenaza, solo
nombrar el hecho no constituye un perjuicio en sí
mismo, es necesario desarrollar la idea y justificar por
qué ese hecho puntual es una amenaza en el contexto
del caso. Debe ser evidente que no ha sido considerado
como un aspecto negativo en la problemática, porque
sería una debilidad.

3. Debe existir coherencia entre el hecho que se plantea y
su justificación, esto es, no se puede justificar
planteando otra amenaza o hacer una reflexión de la
misma.

Ejemplo de amenaza:
De continuar el establecimiento utilizando la información de los resultados
de la evaluación como una medida de comparación y competencia entre los



estudiantes, se pondrá en riesgo la calidad de los aprendizajes de los
mismos, deteriorando el proceso formativo.

a. Preguntas que orientan la discusión: una vez finalizado el FODA
se plantea una serie de preguntas que ayudarán a realizar la
discusión posterior. Se describen como un medio para generar
un cuestionamiento o reflexión crítica de la evidencia
previamente recogida. Para ello, las preguntas deben permitir ir
desde lo concreto y evidente hacia lo latente y abstracto, que no
siempre se encuentra descrito, sino que es descubierto por el
analista y su equipo, dada la experiencia y dominio teórico del
que disponen.
Tales preguntas deben cumplir con los siguientes criterios:

La respuesta a la pregunta supone una elaboración
compleja que no se responde con un Sí o No.
Deben responderse con la información presentada en el
caso.
En su redacción, deben estimular una reflexión crítica y no
ser solo una descripción del caso, tienen que ser
tensionantes para el análisis.

Sin el propósito de intentar mecanizar su construcción sino que
solamente orientar la misma, se recomienda construir las
preguntas centrándose en ¿qué?, ¿cómo? y ¿por qué?, poniendo
el énfasis en un foco más explicativo que descriptivo de los
fenómenos (Yin, 2009), tal como se presenta en los siguientes
ejemplos:

1. ¿Cómo se justifican las decisiones de los profesores en
cuanto a los instrumentos de evaluación seleccionados y
aplicados en el aula?

2. ¿Cómo es la relación entre planificación e implementación
de la estrategia evaluativa utilizada por el profesor para el
contexto de los niños del curso?

3. ¿Por qué las decisiones evaluativas tomadas por una
directora, a pesar de estar centradas en resultados y no



considerar procesos, pueden mejorar los rendimientos de
los estudiantes generando la satisfacción de profesores y
alumnos?

4. ¿Qué aspectos de la cultura de la escuela pudieron
favorecer el cambio evaluativo instalado por la dirección y
frenar las resistencias propias de un proceso de cambio?

5. ¿En qué medida las decisiones tomadas por parte de la
profesora dan cuenta de una estrategia planificada de
evaluación de aprendizajes, o es solo una secuencia de
actividades por cumplir para los niños del nivel?

6. ¿Cómo se explican los efectos que la evaluación
estandarizada implementada en el colegio han provocado
en la cultura escolar y en la dinámica de las decisiones
estratégicas en torno al desarrollo de los aprendizajes de
los estudiantes?

7. ¿Por qué el reconocimiento por parte de un
establecimiento educacional a una profesora como
“modelo en evaluación” genera tensiones en sus colegas y
resistencia a ser evaluados?

b. Análisis propiamente tal o discusión: analizar es una habilidad
cognitiva de jerarquía superior, que consiste en desmenuzar un
objeto de estudio en busca de una comprensión o explicación del
mismo en su contexto particular.
En este proceso de análisis se ponen en juego, con mayor
énfasis, dos habilidades cognitivas superiores: analizar y evaluar.
Recordando a Anderson y Krathwohl (2001), la habilidad de
analizar comprende descomponer un fenómeno o situación entre
sus partes y determinar de qué manera se relacionan unas con
otras. Este proceso a su vez implica diferenciar bajo distintas
categorías los elementos implicados en el fenómeno, por
ejemplo, lo relevante de lo menos relevante, lo característico de
lo no característico, lo frecuente de lo menos frecuente, lo crítico
de lo no crítico. Luego, organizar, es decir, volver a estructurar
los hechos descritos en una nueva explicación de las relaciones



que se dan en el fenómeno o situación, dando cuenta de las
tensiones o puntos de vista opuestos. Y atribuir, esto es,
determinar lo esencial o el foco de la problemática o situación
analizada. En este mismo sentido, en un proceso de análisis de
caso, se evalúa la información obtenida, es decir, se emite juicio
basado en evidencia, determinando un problema a intervenir o
los reales efectos, consecuencias o resultados de las decisiones
tomadas.
Este es el momento crítico de la metodología, todas las
actividades y etapas anteriores fueron desarrolladas para este
punto, en que se ponen en relación la evidencia recogida, las
preguntas orientadoras, el FODA y los aspectos teóricos
conceptuales para que, en una reflexión crítica, se discutan los
elementos del caso. En el relato debiesen aparecer las tensiones,
conflictos, decisiones, resultados de éxito y fracaso, entre otros
ya mencionados. Pero no solo estos aspectos, la teoría ocupa un
rol importante en esta fase de análisis y en las anteriores para
que cada fenómeno sea entendido en su complejidad. Se debe
comprender cómo ha sido abordado el tema de análisis en la
literatura, sus características, sus componentes, cómo se ha
explicado el fenómeno en el campo educativo y sus relaciones
conceptuales.
El análisis deberá ser redactado como un relato descriptivo,
integrado, fundamentado y apoyado en aspectos teóricos que
asegurarán que la discusión vaya más allá de la propia
experiencia, de la situación puntual o de la mera opinión o juicio
sin base. Se sugiere describir el caso respondiendo las preguntas
planteadas con anterioridad, e integrando los aspectos del FODA
en la respuesta de manera parsimoniosa. Para fundamentar el
análisis se debe apoyar en la literatura las explicaciones, las
relaciones y los juicios.
Un ejemplo de un texto de discusión se presenta a continuación:



Retomemos la pregunta 7 anteriormente presentada en los
ejemplos de preguntas:
¿Por qué el reconocimiento por parte de un establecimiento
educacional a una profesora como “modelo en evaluación”
genera tensiones en sus colegas y resistencia a ser
evaluados?
Análisis propiamente tal o discusión:
A partir de la información o evidencia del caso expuesto se
puede observar el énfasis que la organización escolar a través
de sus directivos ha puesto en los resultados, más que en el
proceso de aprendizaje de los estudiantes (Santos-Guerra,
1995) y cómo este énfasis se conecta también con la demanda
de los padres, quienes exigen resultados para validar la calidad
del establecimiento. Los resultados de la prueba Simce y de la
Prueba Internacional de Inglés a la que se sometió el colegio
son muestra de ello.
Se plantea que existe una preocupación por la evaluación, el
seguimiento y el monitoreo de los aprendizaje, a partir, por
ejemplo, de la observación de la coordinadora académica, sin
embargo, la presión por parte de los directivos a los profesores
es por los resultados de los niños y niñas. Se carece de un
análisis profundo de los aprendizajes logrados por los
estudiantes para orientar así la toma de decisiones, poniendo
la responsabilidad del modelaje en una profesora del equipo,
corriendo el riesgo de desaprovechar miradas más amplias
sobre los procesos de aprendizaje de los estudiantes (Brown,
2004; Dylan, 2009).
Presentar a una profesora como modelo de enseñanza y
evaluación en el contexto de la organización es visto de
manera confusa y preocupante por parte de los docentes,
quienes desconocen los criterios y los antecedentes bajo los
cuales se le atribuyó este reconocimiento a la profesora. La
única evidencia que parece visible son los resultados de una
evaluación.



De acuerdo con Villalón (2006), se reconoce la evaluación
como uno de los elementos clave del proceso de
enseñanza/aprendizaje, por el volumen de información que
facilita al profesor y por las consecuencias que tiene para el
docente, el alumnado, el sistema educativo en que está
integrado y la sociedad. Sin embargo, no es lo único, la gestión
curricular, el liderazgo educativo y el clima son factores
relevantes para asegurar el éxito de los propósitos de los
colegios, por lo que se espera que los establecimientos
desarrollen estrategias sistémicas para enfrentar los desafíos
de mejora continua y no el uso de modelajes que si en efecto
no resultan ser paradigmáticos, pueden provocar sentimientos
de enojo, frustración, competencia, envidia, entre otros, todo lo
cual amenaza la disposición de los profesores para
involucrarse en procesos de mejora.

c. Definición del núcleo problemático o conflicto latente
Al finalizar el análisis se debe describir el foco problemático del
caso, aquello que es necesario enfrentar, mejorar, reparar o
resolver. O, por el contrario, la explicación principal del éxito. El
foco problemático no refiere a aspectos evidentes que se han
descrito en el caso, no es una debilidad relevada, o una
secuencia de hechos, sino que corresponde a aquello que se
encuentra latente en el caso y que constituye su explicación
principal. Dicha explicación refleja la mirada del experto, quien en
su definición integra la experiencia, la evidencia y su manejo
conceptual. Así también, el foco deberá estar acompañado de la
descripción de los actores que participan y las consecuencias
que provoca el problema detectado en forma precisa. La
redacción del problema se presenta de manera separada del
análisis y a continuación de este.
El problema latente o foco central que corresponde al ejemplo
presentado es:



E
l foco central de la discusión y el problema a abordar en el estableci-

miento dice relación con una visión restringida de la evaluación y sus
efectos en el colegio por parte de directivos y algunos profesores,

centrada en la certificación y la dimensión sumativa por sobre una visión de
proceso y de carácter formativo. Esta concepción restringida atraviesa las
decisiones de gestión y propuestas de acción, trayendo efectos negativos
en el clima y en la disposición de los equipos de profesores.

Cuarta etapa: propuesta de mejora
La propuesta de mejora es una alternativa que presenta el analista
para enfrentar la problemática del caso o asegurar la sustentabilidad
de sus efectos positivos. Se traduce en una matriz con diferentes
componentes que orientan al lector acerca del curso de acción de
dicha propuesta.
Las organizaciones valoran que un proceso de análisis no solo quede
en plantear una problemática sino que, por el contrario, se oriente la
toma decisiones futuras con acciones concretas y organizadas para
asegurar su implementación.
En este proceso de construcción se ponen en juego dos habilidades
cognitivas de importancia para el trabajo de los equipos: evaluar y
crear.
Al evaluar, los equipos, junto al especialista que asesora (interno o
externo), determinan los mejores caminos para abordar la solución de
un problema o la mejora sostenible en el tiempo a partir de evidencia
obtenida en el análisis de caso. El proceso de crear se pone en juego
al diseñar y planificar un camino elegido, asegurando que este
responda al propósito para el cual fue pensado (Anderson, 2001).
Esta propuesta debe responder a los siguientes criterios de calidad:

1. Factibilidad: que se pueda llevar a cabo en el establecimiento o
aula determinados.

2. Validez: que corresponda al problema central del análisis y no a
uno colateral o inexistente.



3. Novedad: que no haya sido implementada en forma parcial o total
con anterioridad. Por lo tanto, se requiere indagar en la historia
del establecimiento y que sea diseñada para este caso, en su
contexto particular.

Los componentes de una propuesta de mejora de calidad y las
preguntas que se busca responder con estos son:

a. Propósito: ¿Qué busca solucionar la propuesta?, ¿cuáles son los
objetivos de la propuesta?

Este apartado tiene por finalidad establecer lo que se
busca como resultado de la propuesta. Es decir, aquí se
plantean los objetivos de la misma.
Los objetivos orientan las acciones a seguir para lograr el
propósito.

b. Actividades: ¿Qué actividades permiten el logro de los objetivos
trazados para la etapa?, ¿su nivel de complejidad hace posible
alcanzar la conducta deseada?

Deben ser acordes con los objetivos planteados.
Puede haber más de una acción por objetivo.
Deben ser factibles de realizar en el contexto específico
del caso.

c. Medios de verificación: ¿Cuál es la evidencia que puede
testimoniar la realización de las acciones planificadas?

Tiene que ver con la fidelidad de la implementación de la
propuesta.
Son evidencias concretas que muestren que la actividad
se realizará y la calidad de esa realización.

d. Recursos: ¿Qué medios materiales se requieren para el
desarrollo de las actividades?

Corresponde a una lista de recursos que se requieren para
llevar a cabo la actividad propuesta.

e. Responsables: ¿Qué actores involucrados en la situación
problemática lideran la realización de la actividad?



Es fundamental para la realización de cada acción que se
defina una persona que sea la encargada de gestionarla, y
que sea responsable de su implementación.

f. Indicadores: ¿Cómo podemos darnos cuenta de que se logra el
propósito definido?

Aspectos medibles u observables que se tomarán en
cuenta para evaluar el nivel de logro de las acciones
propuestas. Por lo tanto, se describen indicadores de
resultado.
Cada indicador (puede haber más de uno para cada
acción) establece en forma concreta algún
comportamiento o aspecto que debe ser observado.
Tienen relación directa con el propósito establecido para el
componente estudiado.

Es importante que todos estos aspectos sean coherentes entre sí y
respondan al problema o problemática central del caso.
La propuesta de mejora se presenta en formato de tabla con el
propósito de asegurar la coherencia entre cada uno de sus aspectos
(tabla 2).
Es muy importante la participación de los miembros de la
organización en el diseño de la propuesta, para fidelizar y lograr la
adhesión de la comunidad toda o la mayoría de esta en su
implementación. Lo peor que podría pasar es que después de todo el
esfuerzo del análisis y el diseño de la propuesta, esta se quede en el
papel o en el escritorio de algún directivo del establecimiento.

TABLA 2: Formato de presentación de propuesta de mejora

Propósitos/objetivos Actividades Medios de
verificación Recursos Responsables Indicadores4

Se recomiendan no
más de tres objetivos,
ya que la propuesta
debe ser acotada

Una o varias
actividades
para cada

Evidencias
concretas
de que las
actividades

Corresponde
a los
recursos
necesarios
para lograr

Son personas
específicas que
tienen a cargo el
logro de los
objetivos, por lo

Corresponde
a un
desglose en
metas o
propósitos



para que sea factible objetivo fueron
realizadas

cada
objetivo

tanto no se refiere a
la máxima autoridad
del establecimiento

específicos
asociados a
cada objetivo

CONSIDERACIONES RESPECTO DE LOS ASPECTOS ÉTICOS
DEL ANÁLISIS DE CASO
El análisis de caso asume como valor principal la dignidad humana y
su integridad. A los participantes se les debe tratar con equidad,
promoviendo el diálogo, la comprensión mutua, el respeto, la
confianza y la confidencialidad. El analista (interno o externo) debe
asegurar que las personas no se sientan vulneradas en sus derechos
o susceptibles de sufrir algún daño y menos aún, provocarlo (House &
Howe, 2001; Simons, 2011).
Si surgen dilemas éticos, se sugiere recurrir a los principios y
prácticas éticas acordadas como comunidad o establecidas en el
establecimiento; si estas no existieran, acordar en conjunto la manera
de proceder apelando a valores y principios universales o a una ética
relacional y situada. Estos dilemas suelen surgir a la hora de poner en
juego intereses y posiciones de poder, por lo que desde un comienzo
se deben explorar las tensiones posibles en el proceso, reconociendo
cuál es la postura ética del analista y de la institución, programa,
proyectos y/o personas involucradas en el caso (House & Howe,
2001; Simons, 2011).
Una opción que puede ayudar es situarse en una ética democrática
(House & Howe, 2001) que reconoce y valora los principios de la
imparcialidad, la justicia y la equidad, junto con la confidencialidad, la
negociación y la accesibilidad como procesos éticos de acción.
Acordar quiénes son los propietarios de los datos extraídos es una
decisión que puede evitar conflictos posteriores.
Reconocer y tomar acciones a tiempo de cómo proceder éticamente a
nivel metodológico también es importante, en especial, en el proceso
de recolección de datos para la configuración del caso, en aspectos
tales como: utilizar consentimientos informados, respeto en el proceso
de entrevistas, confidencialidad y anonimato de información delicada,



ya sea extraída de documentación o relativa a personas (Danzin &
Lincoln, 2011).
El informe final y las decisiones que de él emanen puede ser también
una fuente de dilemas éticos, por lo que es necesario generar
instancias de diálogo y reflexión para no perder de vista a las
personas que puedan resultar involucradas (Simons, 2011).

INFORME FINAL DEL CASO
La escritura del caso involucra esfuerzos complejos y reflexivos. El
relato realista del caso se describe siguiendo la cronología y/o
biografía de este, los temas y las soluciones, más que problemas o
hipótesis (Stake, 1998). Se consideran citas textuales de las voces de
los actores, información gráfica, tablas o esquemas que organizan la
información estadística o documental.
Escribir cualquier informe comprende cuatro macroactividades:
planificación, organización, redacción y revisión (Lane, 2007). En este
trabajo es importante describir el caso en función de sus etapas de
desarrollo, cuidar que la redacción sea clara y, para ello, una buena
estrategia es pedirle a otro que lo lea y comente las posibles mejoras
en la precisión y redacción.
La formalidades consideran escritura clara, en tercera persona,
destacando la información relevante, manteniendo un sentido lógico,
el cual se puede estructurar como relatos de sucesos acontecidos,
áreas temáticas o procesos abordados en la organización, que ayude
al lector a comprender cómo fueron dándose los hechos y el análisis.

LIMITACIONES
La metodología de análisis de caso para la toma de decisiones, si
bien es una herramienta muy efectiva para lograr orientar decisiones
basadas en evidencia y reflexión crítica, no deja de tener algunas
limitaciones que es importante destacar:

Circunscrito al tiempo específico de la observación y al relato
de los participantes, por lo que no se puede extrapolar a otras



“
“

etapas no vividas, sean futuras o pasadas.
Imposibilidad de generalizar a nivel estadístico, dada la
singularidad y particularidad del caso, y el contexto en que se
da, no puede ser utilizado para generalizar e inferir otros
contextos desde una lógica cuantitativa.

EJEMPLOS DE APLICACIÓN DEL MÉTODO DE ANÁLISIS DE
CASO PARA LA TOMA DE DECISIONES:
Espinoza, L. (2013). Análisis de caso de las prácticas evaluativas de
las docentes de lenguaje y comunicación de enseñanza básica en un
colegio bilingüe. Tesis de magíster en Educación mención Evaluación
de Aprendizajes. Facultad de Educación, Pontificia Universidad
Católica de Chile.
Gaete, J. (2016). Las prácticas de uso de la información que realiza el
equipo directivo y docentes de lenguaje y matemática de segundo
ciclo básico de un colegio particular pagado, a partir del Sistema de
Evaluación de Progreso del Aprendizaje (SEPA). Tesis de magíster
en Educación mención Evaluación de Aprendizajes. Facultad de
Educación, Pontificia Universidad Católica de Chile.

EXPERIENCIA DE PROFESORES QUE HAN UTILIZADO ESTA
METODOLOGÍA Y COMENTARIOS DE CADA UNA DE SUS
PARTES

De la metodología en general

Es una buena metodología, permite desarrollar las etapas siguiendo un
orden lógico y creciendo en complejidad” (profesora de Lenguaje).

La metodología me permitió hacer un análisis de manera ordenada y
sistemática en la medida que me permitió ir paso a paso construyendo el

caso desde el contexto y su configuración, preguntas y FODA hasta llegar
al análisis propiamente tal y proponiendo una mejora o solución al
problema” (educadora de párvulos).



“

“

“
“

“

La metodología del análisis de casos es una estrategia y una
herramienta muy útil en lo profesional; nos permite contar con un modelo

para identificar problemáticas asociadas a la evaluación de los
aprendizajes, analizar un caso uniendo la teoría y las prácticas evaluativas
y, conjuntamente con eso, nos facilita la creación de propuestas de mejora”
(educadora de párvulos).

La estructura es muy favorable, debido a que es una herramienta
totalmente viable de utilizar para identificar los nudos críticos de algún

proceso en cualquier organización y, así, tomar decisiones para la mejora
Para mí esta metodología es una forma de trabajo como más práctica y
viable de implementar, ya que los cambios son viables, pequeños pero
importantes y nacen de sus propios análisis. Además que las respuestas
están en ellos mismos o dentro de la organización. Pocas veces hay que
recurrir a buscarlas afuera, las propuestas están en los propios
participantes, por lo cual este método les permite, en conjunto, analizar las
situaciones problemáticas y darles soluciones” (director de colegio).

Del contexto de caso

Es importante para poder entender en qué se enmarcaba el problema y
poder pensar en una solución viable” (profesora de Lenguaje).

Ayuda en la medida que permite situarnos en la realidad, tal cual se da el
problema en la comunidad educativa a analizar. Permite visualizar otras

variables que están interviniendo en el problema, que quizás no son
determinantes pero que sí están presentes y son dignas de considerar a la
hora del análisis” (educadora de párvulos).

Creo que sirve para ir dando una orientación al resto de los pasos de la
metodología. No obstante, creo que hay que dedicar más al FODA,

contrastación evidencia/teoría y, desde luego, a la propuesta de mejora”
(director de colegio).

De la configuración del caso



“

“

“

“

“

Considero que el aspecto más fácil en la configuración de un caso es la
organización de la información: decidir qué va primero o qué va después.

Uno de los aspectos más complejos de la configuración del caso es el
referido a los supuestos o inferencias; quitar los juicios al redactar la
configuración del caso es un tanto complejo” (educadora de párvulos).

En esta etapa es difícil dejar de lado los juicios personales cuando se es
miembro del establecimiento, pero cuando se guía el análisis, como

consultor, es más fácil” (director de colegio).

De la realización del FODA y la definición de preguntas
orientadoras

El FODA es una buena estrategia para iniciar el análisis, ayuda a pensar
no solo en las debilidades, sino también en los aspectos positivos que

siempre cuesta ver porque uno siempre se va a lo malo de las cosas. Las
preguntas permiten levantar los problemas realmente relevantes y no caer
en los detalles o en problemas derivados del problema real. De todos
modos no es fácil construir el FODA ni las preguntas y se requiere mucho
apoyo de las especialistas” (profesora de Lenguaje).

El aporte del FODA viene dado porque permite identificar las debilidades
o amenazas, aspectos que ayudan en el análisis del caso y en la

propuesta de mejora (esto es lo que no está tan bien o lo que se debe
mejorar/cambiar). Por otra parte, las fortalezas y oportunidades permiten
resaltar los aspectos positivos con que cuenta la comunidad para hacer
frente al problema, y también porque les da un mensaje esperanzador a
quienes leen el informe: ‘no todo está tan mal en nuestra realidad’ u ‘¡oh!,
esto no lo había pensado como una oportunidad’” (educadora de párvulos).

Las preguntas orientadoras me permitieron conectar el FODA con el
análisis, en la medida que las respondiera en virtud de los aspectos

centrales del FODA mientras iba analizando el caso” (educadora de
párvulos).



“

“

“

“

“
“

Es una herramienta fundamental, pues desde ahí se saca el material
para la discusión/tensión” (director de colegio).

Del análisis del caso y la discusión

El análisis propiamente tal me obligó a poner en acción mi capacidad
reflexiva, analítica, de síntesis, de evaluación, descripción y redacción”

(profesora de Lenguaje).

El proceso me permitió desplegar habilidades relacionadas a la
inferencia: al tener que detectar el problema; capacidad de análisis: al

‘desglosar’ el problema en el análisis; capacidad de síntesis: al unir todos
los aspectos para realizar una propuesta de mejora; capacidad de
redacción: al tener que escribir de manera clara y precisa la configuración,
el FODA, la definición del problema y la propuesta de mejora. Capacidad
de relacionar aspectos: al tener que vincular todas las secciones. En cuanto
a conocimientos: todos los conocimientos adquiridos hasta ahora en
diferentes instancias de formación” (educadora 
de párvulos).

En esta etapa debo saber bien la teoría antes de guiar los análisis, tener
actualizados mis conocimientos del tema de fondo, ya que muchas

veces los participantes no tienen tiempo de leer” (director de colegio).

De la estrategia de mejora

Creo que es la parte más importante del caso, ya que es lo que se busca
con todo el trabajo previo” (profesora de Lenguaje).

Es importante, puesto que el análisis de casos no solo se queda con
‘este es el problema: esto está bien o esto no está tan bien por estas

razones’, sino que se da un paso más allá y se crea una estrategia que
permite dar solución a lo anteriormente planteado. No solo se discute una
situación, sino que además hay un real aporte al sugerir qué debería



“
hacerse y cómo” (educadora de párvulos).

Es lo fundamental, pues la propuesta de mejora es el objetivo del
análisis, ayuda a mejorar los procesos y a obtener buenos resultados.

Sobre todo porque en las instancias de reflexión, ellos están recibiendo
feedback inmediato de sus equipos de trabajo” (director de colegio).

EN SÍNTESIS, como hemos visto en el transcurso de este libro, la
evaluación de y para el aprendizaje constituye una herramienta muy
poderosa que los docentes podemos usar para desarrollar todo el
potencial de nuestros estudiantes y motivarlos a conocer e integrar
los conocimientos de las distintas asignaturas. Sin embargo, también
puede ser un arma devastadora para ellos si no tenemos presentes
los principios éticos y los criterios de calidad en la construcción de los
instrumentos, debido a las consecuencias que estas faltas pueden
tener.
En nuestro recorrido relevamos la importancia que tiene la
alfabetización evaluativa para nuestro desarrollo profesional y la
calidad de nuestra docencia. Si hacemos evaluaciones deficientes
recogeremos evidencia de mala calidad y nuestras decisiones
pedagógicas serán erradas. La invitación es a planificar y definir qué
es lo que esperamos que nuestros estudiantes aprendan y realizar
tareas de enseñanza y evaluación que conduzcan a esas metas, a
involucrar a los estudiantes en su propio proceso de aprendizaje a
través de la autoevaluación y evaluación de pares, a tener espacios
planificados en nuestras clases para dar retroalimentación efectiva y
oportuna, a diversificar las formas en que recogemos las evidencias
de aprendizaje considerando la riqueza de la diversidad en el aula, y
a trabajar con otros miembros de la comunidad escolar para
perfeccionar nuestras prácticas evaluativas y para trabajar
necesidades institucionales generando propuestas de mejora que
sean viables y efectivas.
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1 La técnica de triangulación se explica en Stake, 1998, pp. 94-101.

2 Existe una variedad de manuales de investigación educativa en los que se describen los elementos que se deben
considerar en la construcción de instrumentos o técnicas de recogida de información. También es posible
encontrar esta información en textos de metodología de investigación social, tales como: Hernández, Fernández
y Baptista (2006), Mella (2003), Corbetta (2003).

3 Para los análisis se recomienda utilizar el texto de Hernández, Fernández y Baptista (2006) y/o el texto de Ritchey
(2006).

4 Un buen texto para aprender a construir indicadores es Martinic (1997).
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