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Capitulo 5

La evaluacion auténtica centrada en el desempeiio: Una alternativa para
evaluar el aprendizaje y la ensefianza

Las “cosas” que se evaltian son iltiles
como soportes dindmicos para la
reflexion y la accion, mds que como
producios estaticos con valor por si
nismos '
Linda Darling-Hanunond
FOTO

En los capitulos precedentes vimos que, desde el punto de vista de las perspectivas
experiencial y situada, s crucial que los educandos aprendan al participar en el mismo tipo
de actividades que realizan los expertos en diferentes campos del conocimiento, asi como
en situaciones lo mds reales y cercanas posible a las que enfrentaran en la vida y para las
cuales tienen que desarrollar competencias sociofuncionales y profesionales apropiadas.
Asimismo, se argumenté que la realizacién de proyectos, la resolucién de problemas, el
analisis de casos y ¢l aprendizaje basado en el servicio son metodologias con un gran
potencial siempre y cuando aborden de manera estratégica cuestiones reales, de verdadera
relevancia social, académica y prictica para el alumno. A lo large de estos capitulos se
exploré la necesidad de un cambio de visidn no sélo en la ensefianza y el aprendizaje, sino
también en la evaluacion de ambos procesos. Es por ello que en este capitulo se revisard
_una perspectiva que resulta acorde con los postulados_de los enfoques experiencial y

situado: la evaluacion anténiica. . '

5.1 Hacia una cvaluacion auténtica de aprendizajes situados

Como bien sabemos, la aproximacion constructivista plantea que no debe haber una
ruptura ni un desfase entre los episodios de ensefianza y los de evaluacion, Una de las
principales criticas posibles a la evaluacidén que por lo comdn se realiza en las instituciones
educativas es que no hay congruencia entre evaluacidn y ensefianza, es decir, se ensefia una
cosa y se evalha ofra. En alguna medida, éste serfa uno de los peligros de adoptar los
enfoques revisados a lo largo de este libro, al dejar sin modificacién la forma en que se
piensa y se practica la evaluacién. Por ejemplo, supongamos que el docente adopta en su
clase la ensefianza basada en la realizacidén de proyectos de indagacién cientifica con
equipos de trabajo cooperativo, pero, en el momento de evaluar, se circunscribe a calificar
el reporte escrito en términos de su presentacidon y ajuste a los rubros del protocolo
convencional, y otorga a todos los integrantes la misina calificacion sin distincién ninguna
y deja de lado cuestiones como el proceso de grupo y la cooperacion, la adquisicion de
competencias comunicativas orales y escritas, las habilidades metodoldgicas requeridas
para la realizacidn de la investigacion, e incluso los que serian los aprendizajes meta en ¢ste
caso: el razonamiento cientifico, la rigurosidad en la investigacién, y la creatividad o
curiosidad cientifica en la conduccion del experimento.
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En la perspectiva situada, la enseiianza se organiza en torno a actividades auténticas,
y la evaluacion requiere guardar congruencia con ellas, de tal manera que también exista
una evaluacion auténtica. La premisa central de una evaluacion auténtica es que hay que
evaluar aprendizajes contextualizados (Diaz Barriga y Hernandez, 2002). En palabras de
Herman, Aschbacher y Winters (1992, p. 2), este tipo de evaluacion se caracteriza por
“demandar que los aprendices resuclvan activamente tareas complejas y auténticas mientras
usan sus conociinientos previos, ¢l aprendizaje reciente y las habilidades relevantes para la
solucién de problemas reales”. Por lo anterior, la evaluacién auténtica se enfoca en el
desempefio del aprendiz e incluye una diversidad de estrategias de instruccidon-evaluacion
no sélo holistas, sino rigurosas.

La evaluacién centrada en el desempeifio demanda a los estudiantes demostrar que
poseen ciertas conductas o habilidades en sitvaciones de prueba ex profeso. La evaluacion
auténtica va un paso mas alld en el sentido de que destaca la importancia de la aplicacion
de la habilidad en el contexto de una situacion de la vida real. Recordemos, no obstante,
que “situacion de la vida real” no se refiere tan sélo a “saber hacer algo en la calle, fuera de
la escuela”; més bien se refiere a mostrar un desempefio significativo en el mundo real, en
situaciones y escenarios que permitan capturar la riqueza de lo que los alumnos han logrado
comprender, solucionar o intervenir en relacion con asuntos de verdadera pertinencia y
trascendencia tanto personal como social. Asi, encontramos ejemplos de evaluaciones
auténticas en el seno de una comunidad educativa: la demostracion del proyecto realizado
por los estudiantes en una feria de las ciencias, en una presentacién artistica, en una
coleccion de trabajos integrada en un portafolios, en la ejecucién en un recital de danza,
musica o teatro, en la participacién en debates sobre asuntos sociales o en la presentacién
de escritos originales (Arends, 2004). Pero al mismo tiempo ericontramos otros ejemplos
referidos a las précticas auténticas de intervencion o investigacion que se realizan in sifu, es
decir, en talleres profesionales de disefic o arquitectura, en centros comunitarios de
atencion a adultos mayores; en clinicas de salud mental, en hospitales, empresas, despachos
contables y jurfdicos, etc., en los cuales los alumnos desarrollaron o perfeccionaron las
competencias propias de dicha comunidad de préctica profesional. El Cuadro 5.1 muestra
una comparacién entre los tipos de evaluacion del aprendizaje més comunes entre los
docentes (Airasian, 2001, p. 230).

Cuadro 5.1 Comparacion de varios tipos de evaluacién del aprendizaje

Tipos Pruebas Preguntas Pruebas de Evaluaciones
objetivas orales ensayo centradas en
¢l desempeiio
Dimensiones 0 ejecucion
Propésito Obtener  una | Evaluar el | Evaluar las | Evaluar la
muestra del | conocimiento | habilidades de | habilidad  de
conocimiento durante la | pensamiento trasladar el
logrado con un | instruccidn y/o el dominio | conocimiento y
méaximo de | misma. alcanzado en la | la comprension
eficencia y organizacion, a la accidn.
confiabilidad. estructuracion
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0 composicion

de un cuerpo
determinado de
conocimiento.
Respuesta del | Leer, recordar, | Responder Organizar, Planear,
alumno seleccionar. oralmente, componer, construir y
proporcionar
una respuesta
original.
Ventaja Eficiencia:  se [ Vincuia la | Puede  medir | Proporciona
principal pueden evaluacion a la | resultados evidencia
administrar instruccién de | cognitivos abundante de la
muchos manera complejos. posesion de las
reactivos  por | sincrénica. habilidades de
unidad de desempefio en
tiempo de cuestion.
prueba.
Influencia en | Enfasis en el | Estimulan  la | Fomentan las | Destacan el
el aprendizaje | recuerdo, participacion habilidades de | empleo del
fomentan la | durante la | pensamiento y | conocimiento y
memorizacion; | instruceion; el desarrollo de | habilidades
aunque también | proporcionan al | habilidades de | disponibles en
pueden docente composicion contextos  de
fomentar ciertas | realimentacién | escrita. solucion de
habilidades del | inmediata problemas "
pensamiento si | aceica de la importantes.

se  construyen
apropiadamente,

cfectividad  de
la ensefianza.

La evaluaci6n auténtica se considera affernativa en el sentido de que busca un
cambio en la cultura de la evaluacion imperante, centrada en instrumentos estéaticos de lapiz
v papel que exploran solo la esfera del conocimiento .declarativo, més que nada de tipo
factual. En congruencia con los postulados del constructivisimo, una evaluacion auténtica
centrada en el desempefio busca evaluar lo que se hace, asi como identificar el vinculo de
coherencia entre lo conceptual y lo procedural, entender cémo ocurre el desempefio en un
contexto y situacion determinados, o seguir el proceso de adquisicion y perfeccionamiento
de determinados saberes o formas de actuacién. Asimismo, implica un la autoevaluacién
por parte del alumno, pues la meta es la promocién explicita de sus capacidades de
autorregulacion y reflexion sobre su propio aprendizaje. En este sentido es una evaluacion
de proceso y formativa, donde son practicas relevantes la evaluacién mutua, Ia
coevaluacion y la autoevaluacion (Diaz Barriga y Herndndez, 2002),

Tal como sostuvimos en los capitulos precedentes, serfa un error plantear que la
evaluacion centrada en el desempefio es algo nuevo o que antes no se habian hecho ya
intentos por plantear lo que hoy {lamamos evaluacién alternativa y auténtica. Al respecto,
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Airasian (2001) describe cinco dominios de evaluacion del aprendizaje basados en el
desempefio, que desde su punto de vista se han empleado ampliamente en las escuelas
desde mucho tiempo atras:

« Habilidades de comunicacién (ensayos escritos, presentaciones orales, seguimiento
de instrucciones, pronunciacion de un lengunaje extranjero, etcétera).

+ Habilidades psicomotrices (manejo de instrumentos de dibujo geométrico, montaje
de equipo de laboratorio, diseccion de una rana, etcétera).

* Actividades atléticas (cachar una pelota, saltar una valla, nadar estilo crawi,
etcétera)

+ Adquisicién-aplicacion de conceptos (constroir circuitos abiertos y cerrados,
identificar sustancias quimicas desconocidas, generalizar a partir de datos
experimentales, etcétera).

+ Habilidades afectivas y sociales (compartir juguetes o instrumentos para el trabajo
escolar, trabajar en grupos cooperativos, mantener el autocontrol, etcétera).

Este autor considera que los docentes estdn constantemente atentos a los sentimientos,
valores, actitudes o habilidades diversas de sus estudiantes, y que llegan a “checar” si éstos
son satisfactorios en términos generales, al plasmar en los reportes de los estudiantes
valoraciones del tipo “trabaja arduamente”, “obedece las reglas®, “coopera con sus
compafieros”, o incluso disponen de formatos de observacién y escalas de puntaje para
calificar ciertos desempefios académicos.

No obstante, a pesar del eventual reconocimiento por parte de los docentes de dominios
como los anteriores, la evaluacién ‘de”éstos ha sido més bien asistematica, poco clara e
imprecisa, y sobre todo, ubicada en un segundo plano en compatacion con las evaluaciones
objetivas centradas en informacion declarativa. Por otra parte, en nuestro medio educativo,
las evaluaciones centradas en el desempefio, y sobre todo las auténticas, son poco
frecuentes. Desde nuestra perspectiva, el gran problema que los dmbitos de desempefio
referidos plantean a los docentes es qué evaluar y cémo, y sobre todo, cémo traducir dicha
evaluacion en una calificacién adecuada y justa. ’

A nuestro juicio, es hasta fechas recientes que se da una mayor atencién a la evaluacion
alternativa, del desempeiio y/o auténtica. Y esto es resultado no sélo de las criticas e
insatisfaccion con las pruebas objetivas, sino por el auge de la ensefianza que destaca la
solucién de problemas o el pensamiento de alto nivel, y sobre todo, por la intencidn
renovada de desarrollar capacidades o competencias complejas demostrables en “el mundo
real”.

En la bibliografia reciente se reportan diversas estrategias para la evaluacioén auténtica
centradas en el desempefio, entre otras: los portafolios, las pautas de observacién y/o
autoevaluacion de una ejecucion, las prucbas situacionales, los registros observacionales y
anecddticos, los diarios de clase y las ribricas o matrices de valoracion. Es interesante notar
que para algunos autores, los proyectos, ¢l ABP y el andlisis de casos constituyen una
suerte de binomio ensefianza-evaluacion auténtica centrada en el desempefio, donde ambos
procesos son indisociables, pues, a la par que se ensefia, se evalGa formativamente y la




Diaz Barriga, Frida. (2005). Ensefianza situada; Vinculo entre la escueta y la vida. México: McGraw Hill.

evaluacion en si misma es una oportunidad de aprender mediante la realimentacion y la
practica correctiva. Hay que recalcar que dichas estrategias e instrumentos no son fines en
sf mismos y que pierden todo sentido si quedan al margen del analisis de los contextos y
précticas que posibilitaron los aprendizajes.

Asi, todas las estrategias mencionadas tienen en comin que su importancia estriba
en que permiten a los alumnos practicar reflexivamente, pensar y aprender
significativamente. También permiten explorar el aprendizaje de distintos tipos de
contenido, incluso €l conceptual, procedimental y estratégico, sin dejar de lado el
componente actitudinal. Y sobre todo, conducen a establecer el deseado vinculo de
coherencia entre la instruccion y la evaluacién en distintos contextos de aplicacién. Pero
estas estrategias serdn auténticas sélo en la medida que se conecte la experiencia educativa
y la evaluacién con asuntos relevantes de la vida real, es decir, si se vinculan la escuela con
la vida.

En la préctica suele darse el uso combinado de una diversidad de estrategias de
enseflanza y evaluacién auténticas, las cuales no deben verse como opciones Unicas ni
excluyentes. También es importante no perder de vista que un uso meramente técnico de las
mismas en contextos de evaluacion —y de ensefianza- por demas tradicionales aportard poco
en la direccion de cambiar la cultura de la evaluacién del aprendizaje en nuestros centros
escolares. La evaluacién auténtica s6lo tiene sentido si representa una verdadera motivacion
para el cambio: los estudiantes necesitan desarrollarse y sentirse capaces en el mundo,
dentro y fuera de la escuela, por lo que requieren trabajar cooperativamente en equipos, y
esforzarse para alcanzar metas grupales y sociales en un ambiente de realimentacion
continua y autorreflexion (Diaz Barriga, 2004a). .

Por lo antes dicho es que la resolucién de pruebas de opcién multiple en donde el
alumno ftiene- ante todo que reconocer informacion declarativa o mostrar niveles de
memorizacién o comprensién elementales resulta inapropiada para determinar el logro y
calidad de habilidades-del mds alto nivel como las que se demandan hoy en dia a los
alumnos. Sobre todo por la forma en que se disefian, administran y emplean dichas pruebas.

FOTO 11

Conforme avanzan en escolaridad, se pide a nifios y jévenes que participen en la
realizacion de proyectos académicos cada vez mds complejos ¢ interdisciplinatios,
sustentados en conocimiento de punta, apoyados en multimedia y en nuevas tecnologias,
acompafiados de reportes de investigacién y presentaciones orales ante audiencias cada vez
més informadas y criticas. Se espera que demuestren la capacidad de ver mltiples puntos
de vista ante un problema, de sopesar afirmaciones conflictivas, y de argumentar y defender
sus puntos de vista apoyados en evidencia valida y confiable. Pero ante todo, hoy el ideal
pedagbgico apunta a que estén facultados para participar de forma responsable en los
asuntos ¢ticos, sociales y profesionales del mundo que les tocd vivir. Visto asi, el asunto de
la evaluacién y las estrategias que la acompafian no puede resolverse de forma aislada,
centrando el problema en el disefio o administracion de instrumentos estaticos, valiosos
sOlo por su potencial técnico, por las facilidades en su aplicacién y calificacién o por su
economia,
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Ante todo, debemos arribar a la comprension de las relaciones, propdsitos y
oportunidades educativas que ofrecen diversos contextos a los educandos, y en ellos
enmarcar las evaluaciones. En esta direccién, retomamos una cita de Darling-Hammond,
Ancess y Falk, (1995, p. 18), donde se recoge el verdadero sentido de la evaluacion -y
ensefianza- auténtica y situada:

[...] estas estrategias de evaluacidn estdn vivas y en constante evolucion [...] Es fa
acciom en forno a las evaluaciones —las discusiones, reuniones, revisiones,
argumentos y oportunidades que permiten crear continuamente nuevas dirccciones a
la ensefianza, ¢l curriculo, el aprendizaje y la evaluacidn- las que a fin de cuentas
tienen consecuencias. Las cosas que se evaltian son ttiles como soportes dindmicos
para la reflexion y la accidn, mas que como productos estaticos con valor por sf
mMismos.

Hay que reconocer que las evaluaciones centradas en el desempeifio y las habilidades
de alto nivel que pretenden un cardcter situado y responden a un contexto y propositos
determinados salen de la logica de las evaluaciones estandarizadas, masivas o de gran
escala. Tampoco satisfacen el ideal de la prucba masiva o “rdpida y facil” de administrar y
calificar, donde el docente s6lo aplica la plantilla de opciones correctas y suma el puntaje
para obtener la calificacion final, o en el “mejor” de los casos ni siquiera tiene que leer las
evaluaciones de los alumnos porque se procesan por computadora.

Es ofra la filosofia de la construccién y administracion de las pruebas de desempefio
y de la evaluacién auténtica. Se considera de lo mas valioso el tiempo y esfuerzo que los
docentes dedican a construir y administrar estas evaluaciones, y mas atin, la posibilidad de
compartirlas con los-alumnos y de reflexionar con ellos sobre los procesos y resultados que
dichas pruebas revelan con miras a replantear y mejorar la ensefianza misma. Por otro lado,
la construccion de instrumentos de evaluacion centrados en el desempefio requiere tanto de
los conocimientos de disefio técnico apropiados como de la existencia de criterios claros, de
empleo riguroso y de una mirada imparcial y ética por parte del profesor.,

En atencién a lo anterior, algunos principios para el disefio de este tipo de
evaluaciones son los siguientes:

» El énfasis de este tipo de evaluaciones debe residir en explorar los aprendizajes que
requieren habilidades cognitivas y ejecuciones complejas, no el simple recuerdo de
informacién o la gjercitacion rutinaria,

+ Seleccionar o desarrollar tareas auténticas que representen tanto el contenido como
las habilidades centrales en términos de los aprendizajes mds impottantes; de esta
manera, conjugar la instruccion con la evaluacion.

+ Proporcionar a los alumnos los apoyos necesarios para que comprendan y realicen
la actividad, asf como para entender las expectativas existentes en torno al nivel de
logro esperado.

«  Comunicar con claridad las expectativas de ejecuciéon en términos de criterios
consensados con el grupo, mediante los cuales se juzgard dicha ejecucion, y generar
las condiciones y dispositivos que permitan registrar el avance de los alumnos.
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» Incluir espacios de reflexién en torno a los aprendizajes logrados, a la ensefianza
que los posibilité y a los mecanismos de evaluaciéon que se emplearon; recuperar
dichas reflexiones como elementos de realimentacion y propuestas para la mejora.

Para que la evaluacién auténtica sea efectiva, se requiere que los criterios y los
estandares que se asocien se vinculen directamente al tipo y nivel de trabajo que pueden
desarrollar los alumnos. Ambos, criterios y estdndares, tienen que ser claros, conocidos y
no arbitrarios.

Arends (2004, p. 248) traduce lo anterior en la siguiente analogia; “Los estudiantes que
realizan tareas acadéinicas tienen que saber cdmo se va a juzgar su propio trabajo, de la
misma manera en que los clavadistas y los gitnastas que compiten en las olimpiadas saben
cOmo se va a juzgar su ejecucién”. Esta analogia es véalida en el sentido de que a lfos
deportistas se les evalla en las competencias mediante rdbricas de puntuacién (scoring
rubrics), que consisten en la ponderacién de descripciones detalladas de cierto tipo de
ejecucion, Los criterios son explicitos y los niveles de ejecucion o estandares son precisos,
de manera que los jueces pueden juzgar apropiadamente el desempeiio de cada participante.
Dichas rabricas de puntuacion se basan en la descripcién del desempefio que tendria un
atleta o ejecutante del mas alto nivel dentro del 4rea o especialidad deportiva que se evalia.
Es importante notar dos cosas: la primera es que los participantes conocen de antemano y
muy bien los criterios y estndares con los que se les evaliia, y de hecho se entrenan
concienzudamente para alcanzarlos. Tal entrenamiento in  sitw  suele  incluir
videograbaciones y otros ejemplos que muestran (y modelan) el desempefio del mas alto
nivel. En segundo lugar, més alla de la existencia de la riibrica de puntuacién, lo que define
en Ultimo término la calificacion del ejecutante es la decision o juicio calificado del propio
Jjuez o equipo de jueces, quienes, en su calidad de expertos en la materia en cuestion,
representan-una “mirada” mds que apropiada para valorar el desempefio y resolver las
posibles controversias. ' :

En este punto es conveniente ‘preguntar: jqué hace a una evaluacion en verdad
auténtica? Darling-Hammond, Ancess y Falk (1995) plantean cuatro caracteristicas:

1. Las evaluaciones auténticas estdn disefiadas para representar el desempeiio real en
el campo en cuestién. Por ejemplo, los alumnos escriben para audiencias reales, en
vez de resolver una prueba de ortografia o de responder preguntas acerca de las
reglas aplicables a la forma correcta de escribir. Los alumnos conducen un
experimento cientifico en vez de reproducir de memoria las definiciones de
determinados conceptos cientificos. Es decir, las tareas que permiten evaluar estin
contextualizadas, plantean al alumno desafios intelectuales complejos que lo llevan
a realizar un trabajo investigativo propio y a emplear su conocimiento en tareas
abiertas, poco estructuradas, de manera que se hace indispensable el desarrollo de
habilidades metacognitivas y de solucién de problemas. Al mismo tiempo, son
tareas con la suficiente flexibilidad para dar espacio a distintos estilos de
aprendizaje, aptitudes e intereses, asi como para identificar fortalezas o talentos
personales.

2. Los criterios de la evaluacién permiten valorar los aspectos esenciales en distintos
niveles, en vez de centrarse en estdndares rigidos basados en una unica respuesta
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correcta. Por otro lado, dichos criterios se expresan abiertamente ante los sujetos de
la evaluacion, no se guardan en secreto como en las pruebas centradas en
conocimiento factual., Asi, conocer de antemano las tareas y los criterios de
evaluacion y practicarlos con antelacion al episodio de evaluacion, en vez de
considerarse una forma de “hacer trampa”, es algo valioso y descable.

3. La autoevaluacion representa un papel muy importante en las tareas de evaluacién
auténtica; su meta principal es ayudar a los estudiantes a desarroliar la capacidad de
evaluar su propio trabajo al contrastarlo con estandares piblicos y consensados, al
poder revisar, modificar y redirigir su aprendizaje. Por consiguiente, el concepto de
progreso académico, entendido como el refinamiento y mejora de lo aprendido,
constituye la base del trabajo autodirigido y automotivado.

4. Puesto que la construccion del conocimiento se entiende como una empresa humana
de interés para la sociedad, en una evaluacidn auténtica se espera que lo que los
alumnos aprendieron y generaron se comparta y discuta pliblicamente en la
comunidad de aprendizaje pertinente.

La evaluacion anténtica centrada en el desempefio resulta una opcion excelente para
valorar las llamadas competencias, sean de indole académica, sociofuncional o profesional,
seglin la acepcidn que da Perrenoud al término, tal como se planted en el segundo capitulo
de este libro. Asimismo, la evaluacidén auténtica focaliza la evaluacion de la calidad de la
gjecucion, recurso por lo general de evaluacion cualitativa, aunque, como veremos mas
adelante, no estd refiida con la cuantificaciéon que conduce a obtener una calificacion
numérica.

Algunas ventajas y alcances de este tipo de evaluacion son los siguientes:

+ Permite confrontar con “criterios del mundo real” el aprendizaje en relacién con

“* cuestiones como manejo y soluciéon de problemas intelectuales y sociales; roles
desempefiados; situaciones diversas; actitudes y valores mostrados; formas de
interaccion 'y cooperacién entre participantes; habilidades profesionales o
académicas adquiridas o perfeccionadas. ’

* Permite mostrar y compartir modelos de “trabajo de excelencia” que ejemplifican
los esténdares deseados.

+ Conduce a “transparentar” y aplicar consistentemente los criterios desarrollados por
el docente y obtener consenso con los alumnos, con otros docentes e incluso con los
padres u otros participantes en la experiencia educativa.

+ Amplia las oportunidades en el currfculoe y la instruccidon de supervisar, autoevaluar
y perfeccionar el propio trabajo.

+ No se reduce a la “aplicacién y calificacién de pruebas”, sino que consiste en una
evaluacion en sentido amplio, pues ofrece oportunidades variadas y multiples de
exponer y documentar lo aprendido, asi como de buscar opciones para mejorar ¢l
desempeiio mostrado por los alumnos (y los docentes).

+ Desarrolla en los alumnos la autorregulacion del aprendizaje, les permite reflexionar
sobre sus fortalezas y deficiencias, asi como fijar metas y dreas en las que tienen
que recurrir a diversos apoyos.
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¢ Proporciona una realimentacion genuina tanto a los alumnos sobre sus logros de
aprendizaje como a los profesores respecto de su ensefianza y de las situaciones
did4cticas que plantean.

+ Faculta a los alumnos a actuar y a autoevaluarse de la manera en que tendran que
hacerlo en contextos situados de la vida real.

Puesto que es imposible incluir en un solo capitulo la diversidad de estrategias posibles
para una cvaluacién auténtica centrada en ¢l desempefio, destacaremos las ribricas y los
portafolios, asi como algunos otros recursos de interés para la reflexion y autoevaluacion
del alumno y el profesor.

5.2 Las riibricas

Las ritbricas son guias o escalas de evaluacion donde se establecen niveles progresivos
de dominio o pericia relativos al desempefio que una persona muestra respecto de un
proceso o produccidn determinada. Las ribricas integran un amplio rango de criterios que
cualifican de modo progresivo el trénsito de un desempefio incipiente o novato al grado del
experto. Son escalas ordinales que destacan una evaluacion del desempeiio centrada en
aspectos cualitativos, aunque es posible el establecimiento de puntuaciones numéricas. En
todo caso, representan una evaluacion basada en un amplio rango de criterios mas que en
una puntuacién numérica Gnica. Son instrumentos de evaluacién auténtica sobre todo
porque sirven para medir el trabajo de los alumnos de acuerdo con “criterios de la vida
real”. Implican una evaluacién progresiva, y el ejercicio de la reflexién y autoevaluacion
(Diaz Barriga, 2004a) (ver Figura 5.1).

INSERTAR FIGURA 5.1 RUBRICAS

De acuerdo con Airasian (2001), las rabricas son estrategias que apoyan al docente
tanto en la evaluacion como en la ensefianza de actividades generativas, en la elaboracion
de proyectos, la produccién oral y escrita, asi como en las investigaciones y el trabajo
prictico de los estudiantes. Resultan apropiadas no solo en el campo del aprendizaje
cientifico, sino en la evaluacion de procesos y productos relacionados con arte, disefio e
intervencion profesional, entre otras. En este sentido, son estrategias apropiadas para
evaluar tareas o actividades auténticas, en particular las referentes a procesos y
producciones ligadas con simulaciones sitvadas y aprendizaje /m situ. Asi, una ribrica es
una buena opcidn para evaluar un informe de laboratorio, un ensayo original, un prototipo o
modelo, una produccién artistica o ¢l andlisis de una obra literaria; pero incluso més alla de
las producciones de los alumnos, permiten evaluar (y autoevaluar) los procesos y las
habilidades; por ejemplo, la manera en que se resolvié un problema complejo y abierto, el
proceso de interaccién cooperativa al interior de un grupo de trabajo; las competencias
comunicativas de los alumnos cuando realizan una exposicion oral frente a una audiencia o
la calidad en el manejo de medios audiovisuales e informaticos en un proyecto
determinado.

Hay que destacar que las ribricas son pertinentes para evaluar tareas que no implican
respuestas correctas o incorrectas en el sentido tradicional del término, sino mds bien
aquéllas donde lo importante es decidir el grado en que ciertos atributos estian o no
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presentes en el desempefio del alumno. De esta manera, la rabrica necesariamente implica
un juicio de valor acerca de la calidad del trabajo realizado por los alumnos, y ante el
problema de que dicho juicio conduzea a un sesgo subjetivo es como se define y consensa
una pauta que orienta la evaluacion. Dicha pauta define los atributos y el grado en que los
atributos deseados estdn presentes en un rango de ejecucion que establece lo aceptable e
inaceptable.

Ahumada (2003) emplea el término "matrices de valoracién" para denominar a las
rabricas, pues estan construidas a partir de la interseccion de dos dimensiones: los criterios
o indicadores de calidad (se enlistan en la columna a la izquierda en la matriz) y la
definicion cualitativa y de manera progresiva de los mismos (columnas a la derecha). La
escala ordenada asf construida debe mostrar una variacion o gradacién del rango de
desempefios posibles, desde los desempeiios o ejecuciones mas pobres o incipientes
(desempefio del novato) hasta los excelentes (desempeiio del experto).

A manera de ilustracion, en el Cuadro 5.2 se reproduce una rabrica disciiada para la
evaluacion de las presentaciones orales realizadas en clase por estudiantes de bachillerato
(Pearson Education, 2002). Observe que la valoracion en este caso es por completo
cualitativa y considera los niveles progresivos de desempefio amateur > aceptable >
admirable > excepcional. En la elaboracién de los criterios de desempefio se consideraron
indicadores referentes al manejo del contenido, la coherencia y organizacion de la
informacion presentada, la creatividad de la presentacion, los materiales empleados, las
habilidades expositivas de los alumnos, la respuesta de la audiencia y la duracién de la
presentacion.

En este caso se espera que los alumnos que realizan la presentacién oral expongan
consistentemente una tesis o argumentacion principal, que la desarrollen y sustenten de
modo apropiado, y ante todo, que logren entablar un proceso de comunicacién fluido, -
motivador y significativo con sus interlocutores. Asi que, de entrada, resulta evidente para
todos que serd del todo inapropiada una presentacién en la que el o los expositores se
limiten a reproducir fragmentos literales de textos académicos o informacidén inconexa y sin-
sustento, o que no conduzca al empleo del discurso como un medio y producto de la
comunicacioén social.

Por lo anterior, y de acuerdo con Montecinos (2003), una rabrica responde las
siguientes preguntas:

+  (Que aspectos caracterizan la ejecucion de un especialista 0 experto?
+ ¢Cuales son las caracteristicas que distinguen entre una ejecucion excelente, buena,
promedio y deficiente?
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Cuadro 5,2 Ribrica para la evaluacion de presentaciones orales (Pearson Education,
2002).

Co}i_te__ﬁido

Abundancia de material
claramente relacionado

1 con la tesis que se expone;
‘| los puntos principales se

1 desarrollan con claridad y
. 1 toda la evidencia da

sustento a la tesis; empleo
variado de materiales,

| fientes.

1| La tesis sc desarrolla y

especifica claramente; los

-giemplos especificos son

apropiados y permiten

: .| desarrollar la tesis; las

Coherencia y
organizacion

conclusiones son claras;
muestra control del
contenido; la presentacién
es fluida; se hacen

‘fransiciones aprepiadas;

es suscinta pero no
fragmentada; estd bien
organizada.

Creatividad

Presentacion de material
muy original; aprovecha
lo inesperado para lograr
un avance superior;
captura la atencién de la
audiencia.

Empleo balanceado de

' "' | materiales y multimedia;

Material

se usan apropiadamente

‘| para desarrollar la tesis

central expuesta; el
empleo de medios es
variado y apropiado.

Informacion
suficiente que se
relaciona con la
tesis expucsta;
muchos puntos
estan bien
desairollados, pero
hay un equilibrio
irregular entre ellos
¥ poca variacion,

La mayor parte de la
informacion se
presenta en una
secuencia logica;
generalmente bien
organizada, pero
necesita mejorar las
transiciones entre
las ideas expuestas
y entre los medios
einpleados,

Hay algo de
originaiidad en la
presentacion;
variedad y
combinacion
apropiadas de
materiales y medios.

El empleo de
multimedia no es
muy variado y no se
conecta bien con la
tesis.

Hay una gran
cantidad de
informacion que no
se conecta
claramente con ka
tesis principal que
S€ expone.

Los conceptos y las
ideas se encuentran
estrechamente
conectados; carece
de transiciones
claras; el flujo de la
informacion y la
organizacion
aparecen
fragmentados.

Latesiso
argumentacion
principal que se
expone no estd
clara. Se incluye
informacidn que no
da soporte de
ninguna manera a
dicha tesis.

La presentacion es
fragmentada e
incoherente; no es
fluida; el desarrollo
de la tesis central es
-VAZOo; 110 aparece un
‘orden légico de
presentacion.

Poca o ninguna
variedad; el
material se presenta
con poca
originalidad o
interpretacién
propia.

Empleo desigual de
muktimedia y
materiales; carece
de una transicidn
stave de un medio
a otro; el empleo de
multimedia no se
vincula claramente
a la tesis.

La presentacién es
repetitiva con poca”
0 ninguna -
variacidn; empleo
insuficiente de
medios y
materiales.

Empleo pobre o

ausente de
multimedia, o uso
no efectivo de ésta;
desequilibro en el
empleo de
materiales:
demasiado de
alguno, no
suficiente de otro.




Habilidades
expositivas
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"+ Articulacién pausada,
clara; volumen apropiado;

ritmo constante; buena
postura;contacto visual;
‘| entustasmo; seguridad.

‘Respuesia de|
la audiencia

‘| Involucra a la audiencia

. en la presentacién; se

exponen los puntos
principales de manera
creativa; mantiene todo el
tiempo la atencion de la
audiencia,

Articulacidn clara
pero no pulida.

Presenta los hechos
con algunos giros
interesantes;
mantiene la atencion
de la audiencia la
mayor parte del
tiempo.

Se habla entre
dientes,
farfullando; poco
contacto visual;
ritmo irregular;
poca o ninguna

) __g_)::__[_)_l_'esividad.

Voz inaudible o
muy alta; no hay
contacto visual; el
ritmo de la
presentacidn es
muy lento o muy
rapido; el expositor
{es) parece poco
involucrado y es
mondtono.

Algunos hechos
¢stén relacionados,
pero se sale del
tema y la audiencia
se pierde; en su
mayorfa, se
presentan hechos

Presentacion
incoherente; la
audiencia pierde el
interés u podria no
entender el punto
central de la
presentacion.

CON poca o ninguna
_{ imaginacion,

Demasiado extensa
o demasiado breve;
diez o0 mas minutos
por arriba o por -
abajo del tiempo
asignado

+/— seis minutos
del tiempo
asignado.

+/— cuatro minuios
del tiempo
asignado,

+/— dos minutos del

D;lrﬂ;:lon_ _-de tiempo asignado.
la

presentacion

La ribrica anterior puede ser Gtil para el profesor y sus alumnos en la evaluacion de
la presentacion oral ante una audiencia de trabajos de investigacion documental, de andlisis
de textos y materiales literarios o cientificos, asf como de proyectos muy diversos
generados por los estudiantes, de propuestas.para la intervencioén en determinados dmbitos,
de resultados de trabajos de discusién colaborativa al interior de un equipo, entre otras
producciones relevantes.

Otra competencia comunicativa de suma importancia es la que se refiere a la
composicién escrita, relativa a situaciones donde se solicita a los alumnos que desarrollen
ensayos originales, andlisis de documentos, narracidn de historias, reportes escritos de
observaciones y experimentos, estudios biograficos, entre otros, Desafortunadamente en la
literatura se reporta que tanto profesores como alumnos se centran, tanto al redactar como
al calificar una produccién escrita, en los aspectos gramaticales, ortograficos y en la
presentacion, y en mucho menor medida en juzgar el contenido, en términos de la calidad y
originalidad de las ideas que plasma el alumno, en los argumentos que ofrece, en la
coherencia y claridad de lo que escribe (Diaz Barriga y Herndndez, 2002). Pero asimismo
encontramos algunos esfuerzos por establecer criterios mas amplios para evaluar una
competencia comunicativa de tal complejidad, algunos de los cuales proceden precisamente
del campo del disefio de riibricas que permiten modelar y evaluar la composicién escrita,
En el Cuadro 5.3 se encuentra una riibrica denominada Guia para la evaluacién holista de la
escritura, desarrollada por el Departamento de Educacion de Frankfort, Kentucky (en
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Arends, 2004, p. 273). Conviene hacer notar las variaciones en ¢l formato de la misma en
relacion con la rabrica anterior sobre presentaciones orales, aunque en ambos casos estd
presente la definicién de criterios de evaluacion y el desarrollo de niveles de desempefio.

Cuadro 5.3 Guia para la evaluacion holista de la escritura (Arends, 2004),

Criterios de calificacion

Niveles de desempefio

Proposito/Aundiencia

Ei grado en que el escritor:
+ Establece y mantiene un propoésito
+  Se comunica con la audiencia
+ Emplea un tono apropiado

Desarrollo de las ideas/Estructura

El grado en que el escritor proporciona una
estructura detallada y bien pensada que le
permite el desarrollo de las ideas principales
contenidas en el escrito

Organizacion
Grado en que el escritor demuestra:
* Un orden logico
+ Coherencia
» Transiciones/sefiales de
organizacion

| Oraciones
El grado en que el escritor incluye oraciones
que son:
*  Variadas en su estructura y
organizacion
* Construidas de manera efectiva
+ Completas y correctas

Lenguaje
El grado en que el escritor exhibe de forma
correcta y efectiva:
+  Seleccidn de términos, vocabulario
* Empleo de los mismos

Correccion

Novato

Conciencia limitada de Ia audiencia
y/o del propésito

Desarrollo minimo de las ideas;
pocos detalles o no relacionados
Organizacién azarosa o endeble
Estructura de las oraciones
incorrecta o poco efectiva

Uso del lenguaje incorrecto o poco
efectivo

Errores en ortografia, puntuacion,
sinfaxis, etc. que son
desproporcionados en cuanto a la
longitad y complejidad del escrito

Aprendiz

Alguna evidencia de comunicacion
con una audienciay conun
proposito especifico; algunos lapsus
(equivocaciones u omisiones) en el
enfoque del escrito

Desarrollo poco elaborado de las
ideas; detalles repetitivos o poco
elaborados

Lapsus en la organizacion y la
coherencia

Estructura de oraciones demasiado
simple, torpe

Lenguaje muy simple, impreciso
Algunos errores de ortografia,
puntuacion, redaccion, etc. que no
interfieren con la comunicacién

Proficiente o competente

Se enfoea en un propdsito, se
comunica con una audiencia;
evidencia de un tono o tratamiento
apropiado

Profundidad en el desarrollo de las
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El grado en que el escritor demuestra un
empleo correcto de:

Ortografia

Puntuacidn

Sintaxis

Manejo de maytisculas y minisculas

ideas, con apoyo en detalles
relevantes v elaborados
Organizacion coherente y lGgica
Esiructura de las oraciones:
controlada y variada

Lenguaje efectivo y aceptable
Pocos errores de ortografia,
puntuacion, etc. en comparacion a la
longitud v complejidad de} escrito

Distinguido

Lstablece un propésito y mantiene
claro el foco o asunto central del
escrito; fuerte conciencia de la
audiencia, evidencia de un tono o
tratamiento apropiado, distintivo
Profundidad y complejidad ei las
ideas, con apoyo en detalles
pertinentes, atractivos,
enriquecedores

Evidencia de andlisis, reflexidn,
insight

Organizacioén cuidadosa, ingeniosa,
sutil ,

Variedad en la estructura de las
oraciones y en su longitud que
aumenta la efectividad de la
comunicacién

Lenguaje preciso v rico

Control de la ortografia, puntuacién,
sintaxis, mavasculas

Por supuesto que se deben hacer las adecuaciones necesarias para que ribricas como las
anteriores sean pertinentes y Otiles a un determinado contexto y situacion. Pero lo
interesante es que puedan compartirse en la clase y permitan al docente ensefiar al grupo
los atributos deseables de una buena presentacién oral o de un buen trabajo escrito.
Empleada de esta manera, la ribrica permitird al docente tanto modelar como realimentar
los desempefios esperados, y en el caso del alumno ofrecerd elementos para la
autoevaluacion y la regulacién personal del aprendizaje. No estd de menos enfatizar que el
nivel de desempefio esperado en estos dos ejemplos es alto y que el docente tendra que
hacer las adecuaciones pertinentes para el nivel educativo y contenido que ensefia, pero
sobre todo, en funcion de los alumnos concretos con los que trabaja y el avance que
reportan.
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En atencion a lo anterior, Goodrich (1997) menciona las razones por las cuales las

rabricas son herramientas poderosas para la ensefianza y la evaluacion:

*  Permiten mejorar y supervisar el desempefio del alumno, al establecer expectativas
claras y criterios concisos para lograr dichas expectativas,

* Ayudan a definir en qué consiste la “calidad” de los aprendizajes, o que permite
que alumnos y profesores realicen juicios reflexivos sobre su trabajo y el de los
demas,

* Ayudan a los profesores a incrementar la propia calidad de su ensefianza, pues les
permiten focalizar y destacar los aspectos particulares que desean modelar en sus
alumnos, ya que abarcan tanto procesos como productos del aprendizaje.

* Incrementan el sentido de responsabilidad y la autodireccion de los alumnos.

* Consolidan estrategias para Ja autoevaluacion y la evaluacién de pares.

* Realimentan a los alumnos acerca de sus fortalezas y de las 4reas que requieren
mejorar.

* Debido a que por lo general se presentan tres, cuatro o hasta cinco niveles de
calidad del desempeiio (novato, principiante, competente, proficiente y experto), el
profesor puede ajustar las rabricas a las caracteristicas de clases muy heterogéneas,
considerando tanto a los alumnos con necesidades educativas especiales como a los
sobresalientes.

5.3 Elaboracién y calificacion de riibricas

'

En relacién con la elaboracién de rabricas, a continuacion se ofrece una integracién

propia de las propuestas de los diversos autores qué hemos citado, tomando en cuenta que
dichos pasos no son rigidos y que la secuencia no tiene que ser lineal.

L.

Determinar las capacidades o competencias que se pretende desarrollar en los
alummnos. Precisar los contenidos y aprendizajes especificos deseados, ¢ indicar las
tareas y plactlcas educativas pertinentes.

Examinar modelos. Recopilar y analizar ejemplos de trabajos y desempefios buenos y
no tan buenos; identificar las caracteristicas de los mismos asi como las de los alumnos
que los elaboraron, clarificar los apoyos a la ensefianza necesarios por parte del propio
docente.

Seleccionar los criterios de evaluacion. Tomar en cuenta el anélisis de los modelos
revisados para iniciar una lista de lo que define Ja calidad del desempefio en un trabajo
escolar determinado. Identificar la evidencia que debe producirse en relacién con los
procesos y/o productos que se busca ensefiar y evaluar,

4. Articular los distinfos grados de calidad. Desarrollar una matriz o pawilla de

verificacién, Conectar en ella los criterios y los niveles de desempefio progresivos. Se
puede iniciar con los desempeiios extremos: los niveles de calidad més altos y bajos, y
después llenar en el medio los desempefios intermedios.
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5. Compartir y validar la rithrica con los estudiantes. Discutir con ellos su sentido y
contenido, practicar la evaluacion con algunos ejemplos del trabajo que se realiza en
clase o con algunos modelos. Ajustar la rbrica.

6. Ulilizar la rithrica como recurso de autoevaluacion y evaluacion por pares. Ensefiar a
los alumnos su empleo en situaciones auténticas de ensefianza-aprendizaje, dar a los
alumnos la oportunidad de detenerse a revisar su trabajo, asf como a reflexionar sobre la
utilidad y forma de uso de la rabrica misma.

7. Evaluar la produccion final. Comparar el trabajo individual/por equipos de los alumnos
segun sea el caso, con la riibrica para determinar si se logré el dominio esperado del
contenido.

8. Conducir la evaluacion del docente y comunicar fo procedente, con la misma risbrica
que han venido trabajando los estudiantes. Prever de manera realista los cambios
requeridos en la ensefianza y los apoyos a los alumnos como consecuencia de la
gvaluacidn realizada.

El manejo propuesto en los puntos anteriores nos acerca al empleo de las ribricas
como verdaderas estrategias de enseflanza o estrategias docentes, en el sentido de
procedimientos y ayudas que el profesor o agente de ensefianza utiliza de manera flexible,
adaptativa, autorregulada y reflexiva para promover el logro de aprendizajes significativos
en los alumnos (Diaz Barriga y Herndndez, 2002). Por lo anterior, resulta evidente que la
manera mas inapropiada de trabajar una ribrica serfa que sélo el docente la elaborara y la
presentara a los-alumnos ¢l dfa de la evaluacién final, y en ese momento les anunciara que
€s0s son los criterios que va a aplicar para calificar sus trabajos.

En una du‘ecmén similar, Airasian (2001) plantea algunas notas precautorias
respecto del disefio y empleo de ribricas y otras estrategias de evaluacion del desempeiio:

* Es importante entender que 1os criterios que en un momento dado se identifican y
definen no son los tnicos posibles ni tienen un caracter absoluto. Diferentes
profesores pueden identificar ya sea distintos criterios o bien niveles de ejecucion o
desempefio mas o menos complejos en funcion de las caracteristicas de sus
alumnos, del avance logrado respecto del programa curricular, y del tipo de tareas o
proyectos solicitados. En todo caso, lo importante es desarrollar criterios
significativos, adecuados y comprensibles para los alumnos en un contexto
educativo determinado.

+  Serfa un error confundir la identificacion de criterios y niveles de desempefio con la
elaboracion de largas listas de cotejo con criterios 0 comportamientos superficiales,
fragmentarios y triviales, o que conduzcan a observaciones inoperantes e intrusivas.

» La identificacién de criterios de desempefio es un proceso continuo, que pocas
veces concluye al primer intento. La lista inicial de criterios se debe revisar y
replantear de cara a las producciones y desempefios que manifiestan los alumnos a
lo largo de la unidad de trabajo, del ciclo o curso de ensefianza-aprendizaje. En este
sentido, es importante asegurar la validez y confiabilidad de la evaluacion.
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El error més comtin al definir un criterio de desempefio es su carencia de especificidad,
Por ejemplo, en la evaluacion de una presentacion oral, supongamos que el docente
establece como criterio “expresion verbal apropiada”. Planteado asi, el criterio resulta
ambiguo para los estudiantes, incluso el profesor puede ser inconsistente o sesgar la
evaluacion ante la carencia de mayor especificidad. Seria mas especifico si desglosa lo que
considera apropiado en relacién con el criterio de “expresion verbal” con indicadores como
los siguientes:

* Se dirige a una audiencia determinada con un
propésito comunicativo definido,
+  Emplea palabras precisas que transmiten

Expresion significados.
verbal sncteind + Evita repeticiones innecesarias.
“apropiada” + Destaca los puntos principales,
+ Construye oraciones con pensamientos o ideas
completas.

* Organiza la informacién de manera légica.
+ Sintetiza los puntos principales en una
conclusién.

Por lo anterior, resulta obvio que se debe evitar una adjetivacién ambigua y que es
més apropiada una descripcion detallada del desempefio. También es evidente que un
lenguaje comparativo en términos negativos puede resultar peyorativo para los alumnos,
que podrian recibir un mensaje de descalificacién personal en vez de una realimentacién
que les ofrezca pistas para pensar y mejorar.

El establecimiento de niveles de desempefio progresivos, de menor a mayor
complejidad y calidad de la ejecucidn, se puede generar y jerarquizar tomando en
consideracion Jos objetivos curriculares y la meta establecida en términos de lo que los
alumnos podran lograr en una secuencia o ciclo de ensefianza determinado. A manera de
ejemplo, véanse los niveles de desempefio progresivos planteados en una aproximacion
holista a la evaluacidn de la competencia comunicativa basica de los alumnos (basado en
Arends, 2004). A partir de la identificacion de estos niveles de desempefio o competencia
progresivos, serd posible desarrollar estdndares apropiados y precisos aplicables a tareas
académicas especificas donde sea relevante la manifestacion de dicha competencia
comunicativa (Figura 5.2).
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Figura 5.2 Niveles de desempefio: competencia comunicativa general

EXPERTO
Puede fundamentar y comunicar sus opiniones, discutir topicos
abstractos, manegjar lingliisticamente situaciones que no le son
familiares; elaboracion propia y original de ideas

AVANZADO
Puede narrar y describir situaciones pasadas, presentes
y futuras; maneja situaciones complejas y realiza
elaboraciones propias

INTERMEDIO
Puede crear a través del lenguaje, preguntar y
responder cuestiones simples sobre topicos
familiares; maneja bien situaciones simples

NOVATO
No ha desarrollado la
competencia
comunicativa; su
expresion oral y escrita
, sc limitan a reproducir 4
R, material que ha logradof

memorizar
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Debido a que las rabricas se fundamentan en juicios de valor, y para evitar un sesgo
subjetivo por demés inapropiado, es importante establecer algunos controles en el sentido
de la validez y consistencia de la evaluacion. Montecinos (2003) plantea al respecto
algunos requisitos de los descriptores contenidos en la ribrica:

+ Los descriptores deben ser sensibles a los objetivos educacionales perseguidos.

+ Tienen que ser apropiados para la etapa de desarrollo de los alumnos.

*  Requieren credibilidad ante los diversos agentes involucrados en la evaluacion.

+ Necesitan ser claramente comunicables,

* Implican hacer explicita Ja dimensién ética de la evaluacién: tienen que ser justos y
libres de sesgos.

La autora recomienda someter a prueba las rGbricas con muestras de trabajos realizados
por los alumnos de manera que se dé respuesta a dos cuestiones clave: json adecuadas las
descripciones para ordenar los frabajos del mejor al peor desempefio? y ;diferentes
evaluadores llegan a una misma conclusion?

Por otra parte, €] énfasis en la evaluacidon mediante ribricas es eminentemente
cualitativo, pero es posible cuantificar los diversos niveles de desempefio para generar una
calificacion; no obstante, ésta no serd nunca el fin Gltimo de este tipo de evaluaciones. En
caso de trabajar con rlibricas ponderadas, la calificacion puede otorgarse al dar el mismo
peso o calificacion a los diferentes y criterios, o bien, mas peso a unos en comparacién con
otros segin su importancia. En el Cuadro 54 se cjemplifica una rabrica para la
autoevaluacion del alumno relativa a la elaboracién de un trabajo de investigacion de nivel
secundaria. Por razones de espacio, se ¢jemplifica sdlo lo relativo. al criterio de desarrollo
de la pregunta de investigacion en términos de la selecciéon y manejo de la informacién
recabada y se incluye el criterio de calificacién en términos de puntos que el propio alumno
puede adjudicarse en cada nivel de respuesta.

Cuadro 5.4 Autoevaluacién del alumno mediante riibricas, Ejemplo: Criterio de
seleceién y manejo de informacién para responder una pregunta de investigacion,

Puntaje Criterio/Niveles de desempeiio

Seleccioné y organicé informacion que me permitié dar respuesta a mi

4 pregunta de investigacion de manera organizada. Seleccioné informacion
apropiada.

3 Seleccioné y organicé informacion que respondié a mi pregunta de
investigacion sin cometer demasiados errores.

2 Traté de organizar la informacién que encontré, pero cometi varios errores.
No pude mantenerme enfocado en informacion que me ayudara a respondet
mi pregunta de investigacion.

1 No fui capaz de seleccionar y organizar la informacién que encontré para
responder a mi pregunta de investigacion.
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Hemos argumentado que las rdbricas son de utilidad no solo con fines de
evaluacién, sino de ensefianza. Ahora pretendemos ilustrar su empleo con fines tanto de
disefio instruccional como de evaluacion de la ensefianza misma, por lo que a continuacidn
(véase el Cuadro 5.5) se reproduce una ribrica que puede ser 0til al docente para evaluar
situaciones de aprendizaje basado en problemas (ABP). Ya mencionamos en el tercer
capitulo de este libro que el ABP es una metodologia propia de los modelos de enseflanza
situada y experiencial, que ha cobrado un interés renovado en el disefio curricular e
instruccional. En el caso de este ejemplo, el establecimiento de una tarea de aprendizaje
basado en problemas tiene como criterios de desempefio la autenticidad de dicha tarea, la
apertura del problema, su complejidad y su vincule con el curriculo (adaptado de IDE
Corp., 2002). Se incluye un ejemplo de como ponderar la rGbrica con una calificacion
maxima posible de 40 puntos, con la metodologia de Teacher Vision (2003).

Cuadro No. 5.5. Rubrica para evaluar una situacion instruccional del aprendizaje

basado en problemas (ABP).

Novato Aprendiz Profesional Experto
:| Bl contenido y las | El contenido y las | El contenido y las | Ll contenido y las
habilidades por habilidades se habilidades se habilidades de esta

4| aprender cn esta
| tarea permiten su
| empleo ulterior
1 sélo en contextos

escolares.

encuentran de
alguna manera
conectadas con la
vida en entornos
que van més alld
de la escucla.

encuentran
claramente
conectadas con la
vida mads alld de la
escuela, asi como
con el dmbito

tarea ticnen una
alta relevancia
social y se
conectan de
inmediato con [a
vida actual de los

laboral. alummos.
1 (30x1)3 pts (.30 x 2} 6 pts (30 x3)9 pts (.30 x 4) 12 pts
La tarea tiene sélo | Latarea permite La tarea permite La tarea permite a
B AE R e una respuesta un espacio diferentes los estudiantes
;Apertura del (| correcta posible, limitado para enfoques basados | seleccionar
problema diferentes en el mismo diferentes formas
S enfoques. contenido y de resolveria.
20% habilidades. (20 x4) 8 pts
Do (.20 x 1) 2 pts (20x2)4d pts (20 x 3) 6 pts

| La tarea promueve

La tarea promueve

La tarea promueve

La tarea promueve

diferentes muchos muchas muchas
habilidades, la contenidos y habilidades y habilidades y
| mayoria de bajo habilidades contenidos contenidos
| nivel, diversas. diversos, incluso diversos, incluso
e e pensamiento de pensamiento de
- Complejidad alto nivel. alto nivel.
e e o La tarea ofrece a
o 25% los alumneos la
e oportunidad de
seleccionar
algunos
contenidos y
habilidades.
(.25x 3) 7.5 pts (25 x4) 10 pts
(25x 1) 2.5 pis (25 x2)5 pts
La tarea sélo se La tarea se Latarea se Ademads de los
relaciona relaciona relaciona esténdares

Relacion con el

cercanamente con

estrechamente con

estrechamente con

establecidos en el
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- curriculo

5%

las habilidades
clave y los
contenidos
principales del
curriculo.

(25x1) 2.5 pts

las habilidades
clave y los
contenidos
principales del
curriculo.

(25x2) 5 pts

las habilidades
clave y los
contenidos
principales del
curriculo,

La estructura,
tiempo y alcance
de la tarea son
equiparables a los
del curriculo.
(.25x3) 7.5 pts

curriculo, se
consideran los
estandares
profesionales y/o
los relativos a la
preparacion para
¢l campo laboral.

(25x4) 10 pts

5.4 El portafolios como instrumento de evaluacion del aprendizaje y la ensefianza

La evaluacion del aprendizaje y la ensefianza basada en el portafolios adquiere una
presencia creciente en el campo de la evaluacion educativa, y tal vez es hoy en dia la
estrategia de evaluacion alternativa y auténtica mas socorrida. Su éxito creciente se debe a
que permite evaluar lo que las personas hacen, no sélo lo que dicen que hacen o lo que
creen saber. Puesto que se centran en el desempefio mostrado en una tarea auténtica, los
portafolios permiten identificar ef vinculo de coherencia entre los saberes conceptual y
procedimental, entender cémo ocurre el desempefio en un contexto y situacién
determinada, o seguir ¢l proceso de adquisicion y perfeccionamiento de determinados
saberes o formas de actuacion. De esta manera, la evaluacion mediante portafolios suele
contraponerse directamente a las evaluaciones centradas en instrumentos estaticos de lapiz
y papel, que-sélo permiten explorar la esfera del conocimiento declarativo, sobre todo de
tipo factual, o a las escalas ¢ instrumentos de opinién e instrumentos de autorreporte, en
donde los alumnos dicen que saben hacer o mencionan lo que creen saber, pero no ofiecen
evidencia de su desempefio real (Diaz Barriga, 2004b).

¢Qué es un portafolios? Autores como Airasian (2001), Arends (2004) o McKeachie (1999)
definen al portafolios como una seleccion o coleccion de trabajos académicos que los
alumnos realizan en el transcurso de un ciclo o curso escolar (o con base en alguna
dimension temporal determinada) y se ajustan a un proyecto de trabajo dado. El término
"portafolios” deriva de las colecciones de modelos, fotdgrafos, arquitectos, disefiadores o
artistas, donde se demuestra la calidad o nivel alcanzado en su trabajo, No es una coleccion
al azar o de trabajos sin relacion, por el contrario, muestra el crecimiento gradual y los
aprendizajes logrados por los autores en relacion con el curriculo o actividad profesional en
cuestién. En el contexto escolar, la evaluacion mediante portafolios también recibe ¢l
nombre de “método de carpeta”.

Se ha dicho que la evaluacion mediante portafolios es de caracter semiformal y
eminentemente cualitativa, aunque es muy posible integrar criterios cuantitativos. Permite
dilucidar el progreso del alumno en términos procesuales, al destacar el aprendizaje de
habilidades complejas que se evalian de manera longitudinal e integral (Herman,
Aschbacher y Winters, 1992),
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La evaluaciébn mediante portafolios es una evaluacion del desempefio, y en
determinadas situaciones se convierle en una evaluacion auténtica (Arends, 2004). Es una
evaluacion del desempefio porque los estudiantes tienen que demostrar que son capaces de
ejecutar determinadas tareas (escribir un ensayo, resolver un problemna, conducir una
indagacion) y porque se evalia el conocimiento procedural, no sélo el declarativo, al
incursionar incluso en la actitud y disposicién hacia el trabajo realizado. Puede convertirse
en una evaluacién auténtica si la demostracion de los aprendizajes buscados ocurre en
escenarios de la vida real, en situaciones de probada relevancia social o profesional.

Los trabajos que pueden integrar un portafolios son de muy diversa indole: ensayos,
series de problemas resueltos, trabajos artisticos, exdmenes, tareas extraclase, proyectos
especificos, trabajos colectivos, comentarios a lecturas realizadas, autorrefiexiones, reportes
de laboratorio, hojas de trabajo, videos, cintas de audio y planes, entre otros. Es decir,
suelen integrar la diversidad de trabajos que en este texto caracterizamos en el ambito del
aprendizaje experiencial y vinculados a actividades generativas enfocadas a proyectos
situados en contextos reales (véase los capitulos respectivos). De esta manera, la evaluacion
por portafolios es una opcidn viable cuando se tienen que resolver problemas, generar
proyectos o analizar casos, y sobre todo, cuando los alumnos realizan propuestas originales.
Por otro lado, la evaluacion mediante portafolios resulta compatible y se complementa con
otras evaluaciones centradas en ¢l desempefio, por ejemplo, con las rGbricas antes descritas
y con otros instrumentos de autoevaluacion, observacion y reporte del desempeiio.

Segiin Cooper (1999), los dos tipos més comunes de portafolios son el que se conforma
con “los mejores trabajos” del alumno ¥ el que demuestra “el crecimiento y progreso en el
aprendizaje”, que incluye un muestrario de los trabajos “tipicos” realizados a lo largo del
tiempo. En ¢l primer caso, el interés se centra en valorar el nivel de dominio, la”maestria”
en el aprendizaje, y en el segundo, el proceso de crecimiento gradual o el contraste entre el
desempefio del alumno en los estados inicial y final. Pero en ningdin caso la integracion de
un portafolios se reduce a una agrupacién indiferenciada de todo lo hecho, sin otra 16gica
~ que reunir los productos del alumno. Por el contrario, la metodologia de evaluacion del
“aprendizaje basada en portafolios implica delimitar sus propositos, los criterios de

seleccidn y desempefio pertinentes asi como una serie de formatos claros y consensados
para asignar una calificacion o ponderar su calidad. En este sentido, la precaucién que hay
que tomar es que el portafolios no sea una mera “acumulacion de papeles” que recopile las
desgastadas tareas rutinarias y los e¢jercicios triviales y mecénicos, productos de
aprendizajes sin sentido y de una ensefianza transmisivo-reproductiva (Diaz Barriga,
2004b).

El portafolios del alumno puede ser til como estrategia de evaluacion del aprendizaje
debido a que permite lo siguiente:

« Supervisar ¢l avance de los alumnos a lo largo del ciclo educativo en cuestion.

* Ayudar a los alumnos a evaluar su propio trabajo y a identificar sus logros y problemas.

« Dar informacién a los profesores acerca de lo apropiado del curriculo y de la ensefianza
conducida, a fin de planear los cambios pertinentes.

* Establecer criterios y estandares, asi como construir instrumentos multiples para la
evaluacion del aprendizaje en diferentes esferas (p. ej., manejo de conceptos, uso
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apropiado del lenguaje, presentacion, originalidad, capacidad de toma de decisiones y
solucién de problemas, pensamiento critico y reflexion).
» Ponderar el aspecto cualitativo de la evaluacion con el cuantitativo.

Desde el punto de vista del aprendizaje, resalta la importancia que otorga a los procesos
y productos del mismo asf como la posibilidad de supervision gradual del progreso de los
alumnos. Pero para algunos autores, su principal virtud estriba en que integra el elemento
autoevaluativo del aprendizaje y permite desarrollar en el alumno procesos de reflexién
personal y autocritica, o, en otros términos, fomentar las habilidades metacognitivas y
apoyar [a autorregulacion. Segtin McKeachie (1999, p. 108), “un portafolios ayuda tanto al
estudiante como a mi como profesor a apreciar el progreso de los aluinnos; los estudiantes
reportan un incremento en su autoconciencia, y a menudo descubro evidencias de
aprendizajes que de otra manera se perderfan”.

Pero el portafolios del alumno que permite evaluar su aprendizaje es al mismo tiempo
un instrumento muy Util para evalvar la docencia impartida. Es decir, el portafolios del
alumine proporciona al docente elementos para evaluar tanto a sus estudiantes como la
enseflanza misma. De esta manera, una de las principales ventajas del portafolios es su
poder de realimentacién del enfoque de ensefianza y de la actuacion del profesor, porque
permite valorar los aprendizajes logrados por sus estudiantes en relacién con su actividad
docente y con el programa del curso. De acuerdo con McKeachie (1999), el portafolios del
alumno no sélo es util en el dmbito de la evaluacidn, sino que apoya al docente en el
proceso de disefio de la instruccidén y es al mismo tiempo un importante recurso en el
proceso enseflanza-aprendizaje, pues facilita a los profesores juzgar lo apropiado del
curriculo, les permite organizar reuniones tanto con los alumnos como con sus padres o con
el claustro docente, y proporciona informacién que conduce a detectar a los alumnos en
situacién de riesgo académico, asi como a replantear fa ensefianza y los apoyos didécticos
requeridos. Por lo anterior, puede afirmarse que el portafolios del alumno no es sélo una
forma de evaluacion del aprendizaje, sino que puede emplearse como un instrumento de
reflexion de la propia prictica docente y como pauta que permite planear cambios para
mejorar Ja ensefianza y subsanar deficiencias en los alumnos. -

Sin embargo, ademdas del portafolios del alumno, también puede elaborarse un
portafolios del profesor. En este caso, la idea del portafolios del alomno (que de por si ya
integra la posibilidad de evaluar la docencia) puede extenderse a la idea de elaborar un
portafolios del profesor que dé cuenta de su desempeiio y produccién como ensefiante. En
gran medida, los principios expuestos en relacién con el portafolios del alumno pueden
extenderse para el caso de los profesores. Una revisién del disefio y empleo del portafolios
del docente se encuentra en Diaz Barriga (2004b). Aquf sélo retomaremos la definicion que
por extension se hace en dicho articulo del portafolios del profesor, el cual consiste en una
seleccion o coleccion de trabajos o producciones elaborados por los profesores de manera
individual o colectiva, enfocados a la planeacion, conduccién o evaluacion del proceso
enseflanza-aprendizaje de los alumnos, realizados en el transcurso de un ciclo o curso
escolar, con base en alguna dimension temporal o de acuerdo con un proyecto de trabajo
dado. La citada coleccién puede abarcar una diversidad de cosas hechas por el profesor
tanto en ¢l aula como en algiin otro espacio relacionado, que demuestren el conocimiento,
habilidades, talento o competencias docentes. El portafolios del docente es una alternativa
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innovadora y cada vez mas comiin en el terreno de la evaluacion de las competencias del
docente frente al grupo, pero también hay reportes de su empleo en la formacion, seleccion
y promocion del profesorado.

Al respecto, si consideramos que el profesor que participa en un proceso de formacion o
actualizacion determinado asume el rol de alumno o aprendiz de la profesion docente, la
construccion del portafolios del profesor es una bucna opcién para evaluar de forma
auténtica, in sitn, su avance en logro de las competencias docentes descadas.

5.5 La “cultura del portafolios” y las estrategias para su disefio y emplco

La adopcion de los portafolios del docente o del alumno como estrategia de
evaluacion requiere, para ser en verdad cfectiva y congruente, que se produzca un cambio
en la cultura de la evaluacion de una institucion educativa. Al respecto, Wolf (2001)
considera que la “cultura del portafolios” requiere y apoya a la vez una comunidad de
aprendices -docentes y alumnos- que asuman la responsabilidad de demostrar lo que saben
y pueden hacer, de manera que:

» La colaboracién sea una practica comiin en ¢l aula.

+ Los patticipantes revisen y puedan replantear su trabajo.

+ Estudiantes y profesores reflexionen sobre el trabajo en el nivel individual y en el
del grupo en su conjunto.

* Los involucrados y responsables del proceso de evaluacion puedan generar,
comprender y emplear estdndares explicitos apropiados y justos para juzgar la
calidad del propio trabajo y del de los demés.

+ Estudiantes y profesores se sientan compmmetldos y or gullosos de su tr abajo se
fijen metas mds altas y se esfuercen en mejorar su desempefio, y les interese
difundir sus producciones, publicarlas o exhibirlas ante la comunidad educativa.

Como el lector habrd notado, en ¢l discurso anterior quedan plasmados los principios de
la evaluacién alternativa y auténtica que se revisaron al principio del capitulo. Por lo
mismo, no es suficiente ni apropiado infroducir el portafolios como “una técnica inas” para
evaluar a los alumnos en un contexto donde no haya un replanteamiento de Ia filosoffa y
practicas implicitas en la cultura tradicional de la evaluacién educativa. Como es bien
sabido, dicha “cultura” se caracteriza por su orientacién al control, su cardcter
unidireccional y su énfasis en la exploracién de aprendizajes inertes y descontextualizados,
asf como por la resistencia y tensidn que genera en ¢l sujeto de la evaluacion. Pero lo mas
preocupante es que deja de lado el fin Gltimo de la evaluacién educativa: la comprension y
mejora del aprendizaje y de la ensefianza. En esta direccidn, es importante que el docente
revise criticamente sus creencias y concepciones respecto del sentide y papel de la
evaluacion del aprendizaje de sus alumnos, asi como su enfoque préactico en el aula.

En relacién con los aspectos que debe planear el profesor respecto a un portafolios
orientado a la evaluacién del aprendizaje de sus alumnos, las tareas bésicas son las
siguientes:




Diaz Barriga, Frida. (2005}. Ensefianza siluada: Vinculo entre la escuela y la vida, México: McGraw Hill.

* Establecer el propdsito y contenido del portafolios en estrecha relacion con el curso
y los aprendizajes deseados.

* Acordar con los alumnos el tipo y calidad de trabajos por incluir, asi como los
criterios y escalas de calificacion que empleard en la evaluacion.

*  Definir ¢l sistema de supervision o realimentacion que empleard, asi como el tipo de
participacion de los alumnos en la (auto)evaluacion de su propio trabajo.

Son factores importantes en el disefio del portafolios la edad y el grado escolar de los
alumnos, porque determinan en gran medida sus usos y propositos. En los niveles iniciales
es por lo general el docente quien inicia el programa de evaluacién por portafolios y los
estudiantes nccesitan mas apoyo para decidir qué trabajos incluir. Los alumnos
preadolescentes y de mayor edad pueden entender mejor y generar criterios de seleccion y
evaluacion apropiados, sobre todo si el docente y otros compafieros participan con etlos en
sesiones de “lluvia de ideas” o discusiones grupales para llegar a acuerdos. Por supuesto
que la experiencia continua y satisfactoria de los alumnos con este tipo de evaluaciones los
hara cada vez mas competentes.

En relacion con su propésito, de acuerdo con Mills (2003), los profesores emplean los
portafolios mds que nada para involucrar y motivar a los alumnos en el trabajo académico,
para impartir una buena ensefianza y para mejorar el aprendizaje. Pero con frecuencia se
tienen propdsitos adicionales: lograr un reporte mas profundo del progreso individual e
involucrar a los padres en el aprendizaje de sus hijos. Sin embargo, este autor comenta que
s¢ requiere trabajar con los padres para que entiendan la filosofia educativa y la
metodologia de la evaluacién por portafolios, y encuentra que-los padres son més
receptivos cuando no se eliminan por completo las pruebas tradicionales a las que estan
acostumbrados: Asimismo, los padres participan con entusiasmo cuando observan y apoyan
en la practica el trabajo de sus hijos mediante portafolios. Por ltimo, ¢s la interaccion entre -
el curriculo, la poblacién estudiantil y el contexto y soporte que oftece la administracion
escolar lo que permite al docente un mariejo exitoso del portafolios.

En el reporte de King y Campbell-Allan (2000) se presenta una experiencia de
replanteo del sistema de evaluacién en una escuela primaria, en la cual durante ¢l primer
afio se condujo una prueba piloto donde los profesores de los diferentes grados, reunidos
como claustro, disefiaron y probaron un sistema de evaluacion mediante portafolios del
alumno. Se realizaban reuniones mensuales en las que los profesores revisaban muestras de
los trabajos de los alumnos y desarrollaban los criterios y sistema de evaluacién. Resulta
interesante que los autores hayan encontrado que “los docentes se asombraron al ver lo que
podian realizar los alumnos, sobre todo en los grados inferiores”, que “la practica de exhibir
trabajos de sus alumnos los obligé [a los docentes] a reflexionar més sobre cémo ensefiar”
y que fue muy provechoso que “los colegas de otros grados explicaran estrategias que ellos
podrian emplear en sus clases” (op. cit., p. 228). Se enseiid a los alumnos a seleccionar sus
trabajos, eligiendo dos o tres ejemplos que a su juicio fueran los més representativos de su
proceso de aprendizaje; entre éstos, seleccionaban uno para reflexionar sobre él. Segiin
comprobaron los maestros, la destreza de reflexionar era la mas dificil de ensefiar, pero
también la mas provechosa para sus alumnos. Los debates mds importantes entre los
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profesores se referfan al porqué los alumnos seleccionaban determinados trabajos, pues,
desde su punto vista, no eran los mejores que habian hecho. Por considerarlo de interés para
el lector, en el Cuadro 5.6 se incluye el tipo de reflexiones que se solicitaba a los alumnos y
algunos ejemplos de ellas en relacion con sus trabajos escritos.

Cuadro 5.6 Preguntas para la reflexion de los alumnos sobre sus portafolios (King y
Campbell-Allan, 2000)

Los alumnos responden por escrifo a las signientes preguntas:

» Seleccioné este trabajo para mi portafolios porque...

« ¢(De cudl objetivo da pruebas este trabajo?

+ Explica lo que prueba el trabajo con ¢jemplos concreios (por ejemplo, “apliqué
correctamente las reglas de puntuacion y de ortografia™).

»  Describe qué otra cosa podrias haber hecho para que este trabajo fuera atin
mejor (por ¢jemplo, “cumpli mis objetivos en ortografia, pero deberia haber
prestado mas atencién a la puntuacidn’),

Ejemplos de reflexiones de los alumnos:

B: Mi cuento estaba bien detallado y contenia una variedad de oraciones. Utilicé bien
los detalies, pero tendria que haber escrito con més prolijidad.

R: Me parecié un trabajo divertido y me gustd transmitir por carta el relato. Lo dividi
en parrafos, pero creo que no anduve bien con la puntuacion.

S: Me gust6 este trabajo porque me interesd aprender sobre la inmigracién. Cumpli mis
objetivos en ortografia, puntuacion y mayusculas, pero tendria que haber
incluido mas detalles en el relato.

5.6 EI portafolios electrénico

Es importante que los alumnos logren expandir su experiencia con los portafolios més
alla de los materiales escritos e incursionen en el empleo de materiales y equipo audiovisual
y multimedia (fotografia, video y audiograbacion, programas informaticos, etc.) como
apoyos tanto al proceso de construccion como de edicion y exhibicion de sus trabajos, Lo
anterior ha generado un interés creciente por los llamados portafolios electronicos o
digitales, mediante los cuales la informacién se almacena digitalmente en el disco duro de
la computadora, en una unidad removible o se encuentra a disposicién de una audiencia
amplia e¢n un sitio o piagina WEB. De esta manera, la informacién no sélo serd mas
accesible y atractiva, sino que el profesor y los alumnos podran aprovechar ¢l potencial de
las nuevas tecnologias de la informacidn y comunicacion.

Una gran ventaja del portafolios electrénico es que se pueden adicionar imégenes,
fotografia, video, sonido y musica, entre otros recursos. Por otro lado, para los alumnos
ofrece la oportunidad de aprender de manera situada diversas habilidades informaticas,
artisticas y electronicas. Por su interds creciente, el lector puede encontrar en Internet
diversas organizaciones abocadas al disefio y evaluacién educativa mediante portafolios,
abarcando los portafolios del alumno y del docente con propdsitos formativos, de seleccion,
acreditacion y promocién. Asimismo, se ofrece software, plataformas informdticas y
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recursos multimedia para “armar” un sistema de evaluacion por portafolios en la propia
escucla y con las producciones académicas de los alumnos, Por lo general, €l equipo
minimo consistc en computadoras, escéneres, camaras digitales y algin programa de
software multimedia (HyperCard, HyperStudio o Digital Chisel, entre otros multimedia
disponibles), o bien, un programa de autor disefiado ex profeso mediante formatos o
plantillas preestablecidas para crear el portafolios electrénico (véase Electronic Portfolio
HomePage).

Los elementos o tarjetas (cards) minimas que deben incluirse en un portafolios
electrénico son los signientes (de acuerdo con www ,essdack.org, 2003):

1.

2.

Titulo/identificacion: Muestra el nombre del estudiante, curso, profesor, tema,
proyecto o problema abordado en ¢l portafolios. Puede incluir una fotografia o
video del propio alumno con la finalidad de reflejar su identidad y/o su
participacién en el asunto central desarrollado en ¢l portafolios. Es importante
incluir botones (buttons) que permitan entrar a los diferentes apartados de dicho
mend. El espectador puede seleccionar la informacion y el orden en que la quiere
ver.

Contenido: Incluye el meni o indice de contenido del portafolios

3. Informacion: Consiste basicamente en el trabajo o los trabajos realizados por el

alumno o equipo de trabajo, sus producciones y autorreflexiones, asi como la
explicacion del porqué y el cémo de dichos trabajos. Algunos ejemplos:

« Composiciones, escritas y ensayos que pueden mecanografiarse
directamente mediante un procesador de texto o escanearse.

*  Discurso oral-del alumno, lectuia, oratoria, explicaciones frente al
grupo, entrevistas, que es posible recuperar de una grabacion en
audio o en video. -

» Trabajo artistico diverso generadO' gracias a los mismos recursos
informéticos que proporciona la computadma o recuperable
mediante escaner o video.

* Problemas matemaéticos y cientificos resueltos.

* Diarios y registros que den cuenta de los aprendizajes logrados.

+ Proyectos diversos: sociales, cientificos, artisticos e informaticos,
entre otros.

Texto dirigido al observador del portafolios: El estudiante, o el equipo de trabajo en
su caso, pueden escribir un texto o carta dirigido a las personas que revisan su
portafolios electrénico, para compartir con ellos su perspectiva, motivos, logros,
inquietudes o cualquier informacion adicional que deseen oftecer a su audiencia.
Respuesta del observador: Después de revisar el portafolios, el observador
(profesores, padres, compaficros de clase, estudiantes de otras escuelas, miembros
de la comunidad o piblico interesado) puede escribir comentarios o sugerencias a
los autores del mismo o incluso iniciar un intercambio de ideas por correo
electrénico o chat, En ocasiones, los docentes o los alumnos mismos propician foros
de discusion respecto de los asuntos abordados y de la construccion misma de sus
poitafolios. Estos pueden subirse en Internet y de esa manera tener acceso a
contactos con personas de practicamente todo ¢l mundo.
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Como ejemplo de lo anterior estén los portafolios elaborados en la clase de informatica
por un grupo de alumnos de bachilierato de la escuela Mt. Edgecumbe situada en una
pequefia comunidad en Alaska, En estos portafolios electrénicos, los alumnos aplican lo
que han aprendido del manejo de programas informéticos en vna tarea auténtica: el disefio
de un sitio personal con fines de comunicacion global, donde la finalidad es expresar
quiénes son ¢llos como personas y como estudiantes. Los jovenes suelen reflexionar en sus
portafolios sobre su trayectoria como estudiantes de bachillerato, pero también respecto a la
comunidad y familia a qué pertenecen, a la construccion de su identidad y proyecto de vida.
En el meni se ofrece el acceso a distintos proyectos estudiantiles y trabajos académicos
desarrollados por los estudiantes, que incursionan en practicamente todas las dreas
curriculares. En dichos trabajos se incluyen imégenes, producciones artisticas, proyectos
escolares, experimentos, resolucion de problemas, diapositivas con animacion donde
explican conceptos cientificos, cnsayos originales, reportes de trabajo comunitario y
ambiental, entre otros. Se incluyen reflexiones sobre los intereses personales plasmados en
dichos trabajos, las estrategias empleadas en su desarrollo y la relevancia percibida en los
mismos para su formacién presente y futura. Estos portafolios se pueden consultar en:
httpy/Avww. mehs educe,state ak us/portfolios/portfolio.hitml,

Ya mencionamos que la combinacion ribricas-portafolios es una posibilidad interesante
en este esfuerzo de evaluacién alternativa y auténtica, ya sea mediante entornos de
aprendizaje presencial o virtnal. En el Cuadro 5.7 el lector encontrard una propuesta de
riibrica para la evaluacién de un portafolios electrénico. Insistimos en la necesidad de tomar
estas pautas de cvaluacién como instrumentos flexibles, que requieren adecuarse al
contexto de interés y a sus actores. En este ejemplo, la ribrica fue disefiada por un docente
(e nivel medio superior que pide a los estudiantes que tomen parte activa en el disefio,
edicién y mantenimiento de su portafolio electronico, en el cual integran sus proyectos y
trabajos académicos mds relevantes. El docente proporciona a éstos una copia de la ribrica
al principio del curso, y toma acuerdos con ellos respecto de los criterios, de manera que los
~alumnos toman conciencia de lo que se espera de su portafolios electronico, cuya
claboracién se convierte en-un proyecto de trabajo en si mismo. La tercera columna
representa el estdndar esperado por el profesor para cada estudiante (nivel “bien ubicado en
la finalidad de la tarea™), pero los alumnos pueden sobrepasarlo o no liegar a él. Es
importante notar que.este profesor le da importancia tanto a la seleccién o coleceién de los
trabajos académicos de los alumnos como a la reflexioén sobre ellos. Asimismo, pondera en
la evaluacion el uso de la tecnologia y logistica por parte del estudiante.

Cuadro 5.7 Riibrica para evaluar un portafolios electrénico.
Fuente: www.essdack.org, 2003,

Nivel de | Por debajo del Cerca del nivel | Bienubicado | Excelente trabajo,
logro nivel esperado: esperado: en la finalidad | logra su cometido:
5 puntos 10 puntos de la tarea: 17 puntos
Criterios 15 puntos
Tarjeta de | El disefio es Aunque es Eldisefioes | El disefio es
titulo inapropiado, no | apropiado al apropiado, apropiado,
da cuenta del proyecto del atractivo y atractivo, colorido
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proyecto de
trabajo realizado
por el alumno,

alumno, el disefio
deberfa ser més
cuidadoso y
pertinente.

colorido.

y muestra
creatividad,

Manejo de | Muchos errores | Son evidentes los | Los errores de | No hay errores de
lenguaje de ortografia, errores en ortografia y orfografia ni
sintaxis o ortografia, puntuacion puntuacion,
puntuacion que sintaxis o son menores y | excelente mangjo
resultan puntacion. pocos. del lenguaje.
distractores.

Botones La tarjeta que da | La tarjeta del La tarjeta del | La tarjeta del
cuenta del proyecto proyecto del | proyecto del
proyecto realizado porel | estudiante estudiante
desarrollado por | estudiante contiene 7 contiene 8 botones
el estudiante contiene 5 0 6 botones de de vinculo a sus
contiene 4 o botones que vinculo a sus | proyectos o
menos botones vinculan a sus proyectos o trabajos
de vinculo asus | proyectos o trabajos especificos.
proyectos o trabajos especificos.
trabajos especificos.
académicos
especificos.

Sonido/ Muchos Algunos || Los sonidos ¢ | Los sonidos e

Imagen sonidos/imagenes | sonidos/imdgenes | imégenes son | imdgenes

* | son inapropiados | resultan de alta calidad | awmmentan
o distractores, distractores o y apropiados | considerablemente
inapropiados. al proyecto. la calidad del
- ' trabajo.
Contenido de- | Pocas reflexiones | Algunas Incluye una Incluye una
las acerca del reflexiones variedad de variedad de
reflexiones | trabajo, del acerca de su reflexiones reflexiones

sobre el empleo del trabajo, del pertinentes pertinentes,

proyecto portafolios yde | empleo del acercade su | detalladas y bien
las principales portafolios y de | trabajo, del argumentadas
habilidades las principales empleo del acerca de su
aprendidas. habilidades portafolios y | trabajo, del

aprendidas, de las empleo del
principales portafolios y de
habilidades las principales
aprendidas. habilidades
aprendidas.
Reacciones | Pocas reflexiones | Algunas Las Todas las
personales | incluyen reflexiones reflexiones reflexiones
ante los reacciones incluyen incluyen incluyen
proyectos o | personales. reacciones reacciones reacciones
trabajos Dichas personales. Las personales personales
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realizados | reacciones son reacciones que descriptivas,
vagas, tienden a ser claramente ingeniosas y
repetitivas. vagas o reflejan los hcidas.
repetitivas. sentimientos
de los
estudiantes.

5.7 La autoevaluaciéon como practica reflexiva y autorreguladora

En repetidas ocasiones a lo largo de este texto destacamos la importancia que tiene
el desarrollo del pensamiento reflexivo y de los procesos de autorregulacion en los
estudiantes. También argumentamos en favor de la autoevaluacién como uno de los
mecanismos que conduce a dicho desarrollo. En esta seccidn nos restan algunas palabras en
torno a la importancia de la autoevaluacion en el contexto de la evaluacion del desempefio
y auténtica,

Desde esta perspectiva, y sin soslayar la mediacién que ecjerce el docente, la
autoevaluacion puede tomar la forma de una realimentacién autogenerada que conduzca al
alumno a valorar su propio trabajo de manera licida, honesta y con un nivel de
introspeccién y reflexion lo bastante profundo. Dicha valoracién, por supuesto, tiene como
cometido principal la comprensidn y mejora de los procesos y producciones de aprendizaje
personales y compartidos. En el marco de la enseflanza sitnada que hemos venido
exponiendo a lo largo de varios capitulos, la autoevaluacién representa no sélo la
posibilidad de que el alumno se valore en relacidon con determinados estandares de
desempeiio, sino, ante todo, permite el cambio del locus de la evalvacion y de la
responsabilidad y autonomia en la realizacién de las tareas.

No obstante, en nuestras instituciones educativds existe suspicacia, por no decir
desconfianza, en torno a las posibilidades de la autoevaluacion del aprendizaje por parte del
alumnado. Al parecer, los profesores consideran que no es un procedimiento fiable, y que
los alumnos se aprovechan del mismo para “inflar” sus éxitos y cubrir sus deficiencias o
incumplimiento, pues lo Unico que buscan es “la calificacién” (véase los estudios de
Monroy, 1998, y Mendoza, 2004, con profesores y alumnos de bachillerato). La cuestion es
qué se entiende por autoevaluacidon y como se plantea su practica en el aula.
Autoevaluacion del aprendizaje no es pedir al alumno que al final del curso, sin
practicamente evidencia ni argumentacion, se asigne a si mismo -o al compafiero de al
lado- “la calificacién que cree merecer”. La autoevaluacion que propugnamos sigue los
principios de la evaluacion que analizamos en este capitulo, e implica ante todo el
seguimiento longitudinal y procesual del trabajo realizado, la elaboracion de juicios
sustentados y la toma de decisiones con ética y responsabilidad.

Por ofra parte, la diversidad de habilidades y actitudes requeridas para ¢jercer la
autoevaluacion por necesidad deben ser objeto de una ensefianza explicita y del
establecimiento de un clima de aula propicio. En otras secciones se establecié la
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importancia de captar los sentimientos, motivaciones y opiniones de los alumnos, los cuales
son importantes en el ejercicio de la autoevaluacion, pero no suficientes. Es decir, no basta
con pedir al alumno que exprese abiertamente qué opina de su crecimiento en el curso o
sobre los aprendizajes puntuales logrados, tiene que contarse con evidencia explicita y
argumentos razonados. Es un error pensar que por la carga interpretativa, la apertura a la
subjetividad o el cardcter cualitativo del juicio experto que se tiene que emitir se puede
dejar de lado un manejo riguroso, sistematico y transparente de [a informacion que se toma
como base para emitir dicho juicio.

Con el propésito de ilustrar una pauta para la autoevaluacion de los alumnos,
repraducimos la propuesta de Wassermann {1994) que sc aplica en contextos de educacion
secundaria y profesional y que la autora juzga en particular apropiada en la enseiianza
basada en el método de casos y proyectos (véase el Cuadro 5.8).

Cuadro No. 5.8 Reporte de autoevaluacion del estudiante (Wassermann, 1994)

Nombre Curso Fecha

Este reporte de autoevaluacion te proporciona la oportunidad de reflexionar y valorar tu
cumplimiento en relacién con los requerimientos del curso,

L. Cumplimiento de los requerimientos del curso
Por favor, reflexiona en qué medida has cumplido los requerimientos de este curso,
Puedes calificarte con la siguiente escala o puedes hacer un comentario, o ambas cosas.

FEscala de punfuacion:

1 Si consideras que la afirrhacién es verdadera en tu caso en la mayoria de las
ocasiones. ‘

2 Si consideras que la afirmacién es generalmente verdadera en tu caso.

3 Si consideras que la afirmaci6n es poco verdadera en tu caso.

A. Asistencia y participacion

1. Mi asistencia a clases fue perfecta (no perdf clases por cualquier motivo) y
siempre llegué a tiempo.

2. Fui un participante muy activo en los equipos y grupos de estudio, y mis
aportaciones consistentemente contribuyeron a enriquecer el pensamiento de los
demas integrantes del equipo. '

3. Fui un participante activo de las discusiones con todo el grupo y fui capaz de
utilizar dichas discusiones para examinar mi propio pensamiento acerca de los
asuntos tratados.

4. Completé todas las lecturas requeridas en el curso,

5. Fui responsable de establecer y respetar los plazos de entrega de mis trabajos.
Terminé todas mis tareas y trabajos y los entregué a tiempo.

B. Comprension

1. Logré avanzar en la comprensién de los temas y asuntos estudiados en este
curso. Soy capaz de determinar los factores mas significativos y de entender su
importancia més all de los limites del aula.
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2. Mi trabajo en los equipos y en las discusiones con todo el grupo demostré una
valoracion genuina de los pensamientos ¢ ideas de los demés.

3. Aprendi a apreciar ¢l valor de la autoevaluacion. Soy capaz de analizar
criticamente mis fortalezas y debilidades. Pienso que la autoevaluacién es un
factor muy importante en mi desarrolio personal.

11, Autoevaluacion y calificacién

1. Considerando todo el trabajo que realizaste, tu portafolios, la realimentacion del
profesor y tus propias respuestas evaluativas en este reporte, indica la calificacion final
que refleja tu trabajo en este curso. Argumenta fu respuesta.

1. Pregunta abierta
Incluye cualquier comentario adicional o sugerencia que desees incluir y que no hayas
expresado en tus respuestas anteriores.

El ejemplo anterior se ofrece sdlo como un prototipo. La asignacién de la calificacion
requiere el seguimiento de una serie de principios, los cuales se desprenden de los
principios de la evaluacion auténtica que se analizaron en el capitulo:

1. Los requerimientos —tareas, trabajos, participacién, proyectos- del curso deben
quedar claros y acordarse desde el inicio.

2. Los procedimientos y criterios de calificacién también deben ser explicitos y
transparentes. Ante todo, habrd que anteponer Ia calidad, sentido y funcionalidad de
los aprendizajes logrados por los alumnos, més alla de la sola satisfaccioén o entrega
de los requerimientos pedidos o de la cualificacién de los productos de trabajo.

3. También deben quedar claros los pesos relativos de las dimensiones por evaluar; por
ejemplo, ;qué peso tiene la participacion en clase e la calificacion final y qué tipo
de participacion se va a solicitar, con qué criterios s¢ va a valorar?, jse¢ van a incluir
examenes formales y de qué tipo, qué sentido tiene su empleo, cuando se van a
aplicar y qué peso tendran en la calificacion?; si se da el caso, ;cémo se van a
ponderar los exdimenes, las participaciones y las pruebas de desempefio?

4, Los profésores necesitan crear los medios e instrumentos apropiados para llevar un
registro del desempeifio de los aluinnos.

Wassermann {1994) plantea que cuando la evaluacion auténtica reemplaza a las pruebas
forinales y escritas se tiene que hacer acopio de mucha mas informacion sobre el
aprendizaje de los alumnos para otorgar una calificacion final, De la misma manera, se
tiene que documentar y registrar la extension con que los alamnos cumplieron los
requerimientos del curso en funcién de la calidad del trabajo realizado. Por ello, se otorga
un gran valor al tiempo y dedicacion del docente en el diseiio y puesta en practica de su
aproximacion a la evaluacién del aprendizaje y la ensefianza. La construccion de
instrumentos de evaluacién como los que hemos venido mencionando también requieren un
importante esfuerzo ademds de un conocimiento que trasciende el de la técnica misma.

Por ofro lado, el ejercicio de la autorreflexion y la observacién critica de las actividades
referidas al proceso de ensefianza y aprendizaje no es exclusivo del alumno. Ya en ¢l
primer capitulo del libro se analizaron el enfoque de la ensefianza reflexiva y Ia importancia
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de los procesos de autorreflexion sobre la propia actuacién por parte del docente. En esta
direccion, Reed y Bergemann (2001) disefiaron diversos de instramentos de reflexion
dirigidos al profesor en servicio y en formacion, los cuales abarcan cuestiones como las
aclividades de planeacidn y preparacion de la ensefianza, el curriculo, la observacion del
aula y de los alumnos, la tutoria, la ensefianza en grupos pequeiios y la evaluaciéon mediante
portafolios. Dichos instrumentos son congruentes con los principios de la evaluacion
auténtica aquf descritos, y siguen las fases de la ensefianza reflexiva que expusimos en el
primer capitulo: seleccién, descripeion, andlisis, valoracion y reconstruccion de la actividad
docente. Consisten basicamente en series de preguntas abiertas referidas a las fases del
ciclo reflexivo en cuestion, cuyas respuestas pueden registrarse en un diario o bitdcora del
docente, o bien en un formato de respuesta abierta tipo ensayo. Las respuestas pueden
registrarse por escrito 0 bien audiograbarse o videograbarse. Por razones de espacio es
imposible reproducir la serie completa de materiales para la evaluacién de estas autoras, por
lo que seleccionamos y adaptamos, sélo con fines de ejemplificacion, la pauta de reflexién
pata las actividades de tutoria (véase el Cuadro 5.9).

Cuadro 5.9 Reflexiones del docente sobre las actividades de tutoria (adaptado de Reed
y Bergemann, 2001).

Nombre del tutor:

Fecha y duracién de la tutoria
Tutorado(s)
Grado/Curso/Escucla

Objetivo de la observacidn/intervencion

1. Seleccitn .
a. ¢(Qué tipo de actividades de tutoria realiz6?
b. ¢Por qué decidid realizarlas?, ¢qué finalidad perseguifa?
¢. (Coémo se relacionaron las actividades de tutoria con las caracteristicas y
necesidades del alumno o alumnos tutorados?

2. Descripeion

a. Brevemente, describa al alumno o alumnos tutorados (edad, género,
antecedentes, caracteristicas, problematica...)

b. ;Qué necesidades ¢ intereses especiales tomd en cuenta cuando planed y realizd
la tutorfa?

c. ¢Qué recursos empled?

d. ;Quiénes mas participaron en la planeacion o desarrollo de la tutoria?

e. (Cémo supetviso el progreso del alumno en tutoria?

3. Andlisis
a., ¢De qué manera afectaron las caracteristicas del estudiante su plan de accion
tutorial y su ejecucién?
b. ¢Cbémo se desarrolld la sesion de tutoria? ;Se realizaron modificaciones no
anticipadas, cémo y por qué?
c. Por qué selecciond las estrategias docentes que incorporé en la sesién tutorial?

4. Valoracién
a. ¢Qué resultados o efecto tuvo la sesidn en el o los alumnos tutorados?
;Qué objetivos o avances se lograron?




Diaz Barriga, Frida. {2005). Ensefianza situada: Vinculo entre la escuela y la vida. México: McGraw Hill.

b. :Qué tan efectivo sinti6 su desempefio como tutor?

5. Reconstruceion
¢Qué cambios requiere realizar en el plan de accion tutorial como resultado de
los avances mostrados por ¢l o los alumnos?

b. ¢Cdémo tiene que ajustar su enfoque personal en la tutoria y su actuacién como
tutor?

c. ¢Qué nuevas metas u objetivos puede establecer como resultado de esta sesion,
y cOmo puede alcanzarlos?

5.8 Notas precautorias sobre el empleo de los instrumentos de evaluacion auténtica

Los hallazgos de la psicologia cognitiva acerca de la naturaleza del aprendizaje
significativo apoyan el empleo de las evaluaciones alternativas que se vinculan al curriculo
y la instruccion, y que resaltan las habilidades de pensamiento de alto nivel y la calidad del
desempefio en tareas auténticas. Dichas alternativas de evaluacién son consistentes con los
objetivos educativos vigentes: promover en los alumnos la solucién de problemas
complejos y de la vida real. Por otro lado, dichas evaluaciones motivan a los estudiantes a
mostrar y cultivar sus talentos o inteligencias multiples. -

No obstante, los especialistas en el campo de la evaluacion consideran que se cometeria un
gran error si las instituciones educativas se limitasen a intercambiar las evaluaciones
mediantepriiebas estandarizadas de respuesta fija por las evaluaciones alfernativas o
auténticas con fines de retencion, promocion o graduacion de los estudiantes. Puesto que
las evaluaciones alternativas como las que hemos explicado pueden incluso revelar
mayores disparidades o lagunas en las competencias de los alumnos que sus contrapartes
enfocadas en explorar el conocimiento declarativo, dichas evaluaciones se tienen que
desarrollar y emplear con cuidado y pertinencia. De acuerdo con expertas como Linda
Darling-Hammond, se requiere asegurar la equidad en la evaluacion, y entender que las
llamadas evaluaciones alternativas o auténticas, basadas en el desempeiio, son instrumentos
que operan mediante estandares referidos al criterio, y no pruebas referentes a la norina.
Esta situacién cobra particular importancia porque en este caso el concepto de equidad se
relaciona con el del reconocimiento del derecho a la diversidad, y nos confronta con
situaciones por lo menos delicadas cuando se evallia a estudiantes provenientes de distintas
culturas, lenguas maternas, géneros, grupos étnicos, entornos socioecondmicos, talentos y
necesidades educativas especiales.

Algunas de las opciones planteadas consisten en la creacion de sistemas de evaluacién
multiples, la prictica de la evalvacién desde diversas perspectivas y actores, incluso la
autoevaluacion y la evaluacidn por pares, asi como el establecimiento de regulaciones de
tipo ético que perinitan asegurar la credibilidad y transparencia de la evaluacién. Sin
embargo, se debe resaltar que la equidad en la evaluacién no sélo se asegura mediante los
instrumentos o pruebas, sino que abarca en su conjunto las creencias y practicas educativas
vinculadas al curriculo, la instruccidn y la profesionalizacion del docente.
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Hay que destacar que el margen de flexibilidad y el reconocimiento det papel que
desempefia la relativa subjetividad del juicio del experto en la evaluacién auténtica centrada
en la calidad del desempeiio, asi como la variabilidad de contenidos y opciones de
construccion de los instrumentos, representan a la vez tanto ventajas como restricciones,
Esto ha generado una serie de controversias y notas precautorias. Por ejemplo, en el plano
de la discusion actual sobre el empieo del portafolios se argumenta en favor y en contra de
la manera en que puede “calificarse”, y respecto del tipo de juicios y decisiones que permite
toinar, sobre todo en relacién con el manejo y peso que puede tener la autoevaluacion por
parte del alumnado.

Tanto en el caso del portafolios como en el de las 1ibricas o de otros instrumentos de
evaluacjén auténlica, se afirma que lo que se pretende es proponer indicadores
contextuados y lo més precisos posible del desempefio del aprendiz, que el enfoque de la
evaluacion que propugnan es més cualitativo que cuantitativo, que interesa explorar los
procesos de crecimiento y avance de alumnos y/o docentes y que necesariamente integran
elementos de autoevaluacion y reflexion. Sin embargo, la tarea no es sencilla; el evaluador
tiene que tomar conciencia de lo que implica emitir un juicio acerca de las producciones
generadas por alguien (incluso por €l mismo) en torno a lo que acontecid en un proceso
formativo dado. Se requiere un conocimiento amplio —y en ese sentido “experto”- para
especificar estandares de desempefio apropiados.

Planteamos ya (Diaz Batriga, 2004b) que en la aproximacion a la evaluacién educativa que
clabora el docente, éste hace un importante recorte de lo que ocurre en su aula, pues en su
enfoque e instrumentos quedan plasmadas sus concepciones acerca de lo que vale la pena
ensefiar y aprender; y por ende, evaluar. Desde nuestro punto de vista, siempre esta presente
el qué y el como se evaliia, quién lo hace y para qué se emite un juicio o calificacion sobre
¢l ofro. Si se parte de que la construccién de un portafolios, de una ribrica o de atro tipo de
pauta de evaluacién es un reflgjo de la.docencia de un profesor particular, ante un grupo de
alumnos y en un contexto educativo singular, debe concluirse que éstos son tinicos y que
deben juzgarse como una produccién situada en un contexto particular. Lo anterior es muy
apropiado cuando la evaluacién se emplea con fines formativos, de realimentacion para el
alumno o como instrumento de desarrollo profesional del docente, pero la falta de
estandarizacion y la dificuitad de conducir evaluaciones en “gran escala” plantea
importantes problemas si lo que interesa al profesor o escuela es sdlo calificar al alumnado
para decidir si merece o no aprobar el grado. De nuevo, la cultura de la evaluacién
educativa que prolifera en nuestro medio tiene como supuesto que aquello que puede
medirse y cuantificarse en gran escala es lo valioso y lo que hay que evaluar; mucho mejor
si es lo que las “agencias” internacionales o los organismos nacionales estipulan como
conocimiento nuclear o basico.

Creemos importante que el evaluador tenga claros los alcances y limites de la evaluacién
auténtica centrada en el desempefio, para aprovecharla y situarla convenientemente. No
puede perder de vista que en esie caso se emplean instrumentos que establecen con
amplitud y precisién una serie de estindares cualitativos minimos por cumplir, y que son
susceptibles de calificarse en una escala ordinal o tipo Likert, que permite la asignacién de
puntajes categoriales o globales. Una vez més, su empleo exitoso ha sido en la 16gica de
evaluaciones referentes al criterio, no a la norma,
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Las tareas que implican un desempefio son complejas, por lo cual requieren que se
proporcione a los estudiantes una instruccion acorde a dicha complejidad. Esto implica
ofrecer a los alumnos los apoyos o andamiaje pertinente para que construyan una base
comiin de conocimientos y habilidades a partir de la cual incrementen su motivacion y
ejecucion.

En el caso concreto de la evaluacidn por portafolios, las ideas de Doolittle (1994) resultan
de interés cuando se desea aplicar un prograina de cvaluacion educativa por portafolios, ya
sea del profesor o del alumno. Retomamos algunos de los pasos que propone:

1. Comenzar despacio, pues los cambios requeridos llevan tiempo, por lo que se
necesitan uno o dos afios para disefiar, aplicar y regular este tipo de programas.

2. Lograr aceptacion: ¢s en extremo imporiante que tanto administradores como
educadores y alumnos, ¢ incluso los padres, acepten el uso de los portafolios y no
s6lo estén convencidos de su utilidad, sino que asuman Ja responsabilidad que
representa su construccion y sepan como hacerlo.

3. Promover la apropiacién de la estrategia, pues los profesores tienen que participar
desde ¢l principio, sentir que pertenecen al programa y que colaboran en su
direccién y uso.

4. Comunicar su aplicacion y explicarla con detalie, pues es crucial (y ético) que los
profesores y los alumnos entiendan ¢6mo y para qué se va a emplear e portafolios,
su estructura y métodos de evaluacion y calificacion.

5. Utilizar modelos que puedan adaptarse al contexto propio de la institucion y
proporcionen ejemplos claros a alumnos y docentes de cdmo desarrollar sus propios
portafolios. .

6. Ser selectivo: ya se ha dicho que no es conveniente incluir todo o que hace o ha
producido el individuo o el equipo evaluado, sino que se requiere una seleccion de
elementos que reflejen sustancialmente los logros y dmbitos de dominio que
interesa evaluar.

7. Ser redlista: ¢l portafolios es una forma de evaluacion auténtica, no una panacea,
por lo cual es deseable que no sea la inica opcidn, sino que forme parte de un
conjunto de estrategias de evaluacién educativa que abarquen tanto el plano de la
ensefianza como el del aprendizaje.

Por otro lado, si no hay acuerdos y estandares apropiados, o si no se capacita
apropiadamente a los profesores para disefiar y calificar este tipo de instrumentos, o a los
alumnos a autoevaluarse, es muy probable que se genere ambigiliedad, controversia y
conflicto en el proceso de evaluacidn. Estos problemas pueden ser incluso mayores cuando
se tiene que emitir una calificaciéon numérica con base en un portafolios, una riibrica o una
pauta de autorreflexion que cuando se califica una prueba objetiva de opcién multiple.




Diaz Barriga, Frida. (2005). Ensefianza situada: Vinculo entre la escuela y la vida, México: McGraw Hill,

Lo anterior nos indica que es necesario conducir investigacion de diversa indole acerca del
disefio y empleo de los instrumentos de evaluacion educativa auténtica y basados en el
desempefio, para asegurar que su aplicacion y eventual calificacion sea justa, eficiente y
efectiva, para que no exista duda de que es tan fiable como otros instramentos de
evaluacion y para que su empleo se inserte en politicas y précticas éticas apropiadas.
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