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Si las evaluaciones realizadas por los educadores
directamente implicados estdn sujetas a limitaciones y
errores, las evaluaciones "formales" y externas presentan tam-
bién graves, aunque distintas insuficiencias.
El autor propone desde abi nuevas estrategias, métodos,
condiciones a cumplir para que la evaluacion basada en el
educador pueda ser un instrumento potente. Wolf examina
estrategias que ayudan a los enseniantes a que la evaluacién
cotidiana sea mds significativa y creible.

IMAGINEMOS DOS SITUACIONES

a) La Sra. Knight andaba lentamente por su clase, leyendo el folleto
doblado que llevaba en la mano. Su voz era clara y mesurada. Sus alumnos
aguardaban la pregunta al final de cada pasaje y luego bajaban la cabeza
para mirar sus ejercicios y rellenar con pequeiios circulos sus hojas de res-
puesta con sus ldpices del N© 2 recién afilados. La Sra. Knight observé que
Tod, uno de sus alumnos, estaba haciendo dibujitos en su papel de borra-
dor. Suspir6 y le recordd que se concentrara. Al final del ejercicio, recogié los
papeles de los alumnos y los remiti6 a la oficina. Aunque estaria meses espe-
rando los resultados oficiales, abrigaba pocas esperanzas en relacién a Tod.

b) La Sra. Knight sabia que la escritura de Tod carecia de organiza-
cion y que su lectura oral era vacilante. Sus puntuaciones en las prue-
bas normalizadas eran muy bajas. Sin embargo, al estudiar los trabajos
de dibujo de la carpeta de Tod, vio que era capaz de transmitir una pro-
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funda comprensién de ideas y temas complejos a través de sus dibujos.
" En un dibujo particular, Tod capturd el tema de los “ciclos” ilustrando
el “ciclo vital” de una vasija de cerdmica Anasazi desde las manos del
antiguo artesano que le dio forma, pasando por las manos del nifio que
la dejo caer, hasta las manos del arquedlogo que reconstruy6 la vasija
siglos después. La Sra. Knight decidié elaborar mis ensefianzas en
torno al arte de Tod, animidndole a utilizar su talento artistico como
puente para desarrollar sus aptitudes para el lenguaje oral y escrito.

Estas dos situaciones de clase acabadas de citar presentan dos
pun'tos de vista opuestos de la evaluacién. El primero describe una eva-
luacién formal, término cominmente utilizado para describir evaluacio-
nes como pruebas normalizadas que estin disefiadas y son puntuadas
por personas ajenas a la clase. El segundo describe una evaluacién
informal, etiqueta que suele hacer referencia a evaluaciones elaboradas
y aplicadas por los enseiiantes en clase, e incluye actividades tales
como conversaciones, observaciones y revisiones de los productos de
los alumnos.

El empleo del término “informal” para describir las evaluaciones que
llevan a cabo los ensefantes en sus clases sugiere que estas evaluacio-
nes son subjetivas, caprichosas, casuales y, quizd, hasta engafiosas. En
cambio, etiquetar de “formales” las evaluaciones conducidas por perso-
nas externas a la clase implica que se trata de evaluaciones objetivas,
fiables, cientificas y, sin duda, precisas. El resultado final es que las eva-
luaciones que los enseiiantes hacen de sus alumnos son descartadas
por las personas ajenas a la clase (y hasta por muchos ensefiantes) por
considerarlas no fiables, mientras que las evaluaciones impuestas exter-
namente son consideradas pruebas “verdaderas” de lo que los alum-
nos saben y pueden hacer.

Sin embargo, se da un reconocimiento cada vez mayor de las limita-
ciones de utilizar evaluaciones formales para medir el logro de los estu-
diantes (Archbald y Newmann, 1988; Report of the National Commision
on Testing and Public Policy, 1990). Ademds, cada vez hay mis eviden-
cias de que estas pruebas minan la motivacién del alumno (Paris,
Lawton, Turner y Roth, 1991), desprofesionalizan a los ensefiantes
(Smith, 1991), trivializan los objetivos curriculares (McNeil, 1988), distor-
sionan las pricticas educativas (Haertel, 1990) y representan mal el
logro de los alumnos (Cannell, 1987).

Al mismo tiempo, €l respeto para la evaluacién informal estd en alza,
tanto para mejorar la ensefianza y el aprendizaje en el aula (Calfee y
Hiebert, 1989; Goodman, 1991) como para informar a gran escala
(Brewer, 1990). Muchos han llegado a creer que la informacién miés vili-
da y valiosa sobre el aprendizaje de los estudiantes no procede de “ins-
tantdneas” aisladas y fuera de contexto de su rendimiento, sino de las
personas que, dia a dia, trabajan estrechamanente con los estudiantes.

Teniendo en consideracion todos estos puntos, quisiera proponer una
etiqueta alternativa para la evaluacién de estudiantes basada en el ense-
fiante, una etiqueta que transmita respeto por los tipos de evaluaciones
cotidianas que los ensefiantes conscientes llevan a cabo en sus clases
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y que reconozca que las evaluaciones hechas por los ensefantes ofrecen
la informacién mds precisa y 1til sobre el logro de los alumnos. Cuando los
ensenantes tienen objetivos significativos para la ensefanza y fines claros
para la evaluacion, y cuando utilizan una variedad de estrategias para
observar y documentar el rendimiento de sus alumnos en diversos contex-
tos y a lo largo del tiempo, estos ensefiantes no estidn practicando una
evaluacién informal sino una evaluacién fundamentada.

En los apartados que siguen, definiré la evaluacién fundamentada y
describiré sus caracteristicas; luego examinaré las condiciones que se
deben dar para que la evaluacién basada en el ensefiante alcance su
pleno potencial.

INFORMACION FUNDAMENTADA EN EL AULA

La evaluacién fundamentada se refiere al proceso en el que partici-
pan los ensefiantes conscientes cuando observan sistemdticamente y
documentan selectivamente el rendimiento de sus alumnos mediante
multiples métodos, en diversos contextos y a lo largo del tiempo, a
medida que los alumnos participan en actividades de aprendizaje signi-
ficativas (véase la figura).

El enseriante consciente es la base de la evaluacién fundamentada.
Cuanto mds nos alejemos de evaluaciones publicadas comercialmente,
“a prueba de ensefantes”, para acercarnos a la evaluacién de los alum-
nos basada en el ensenante, mayor serd la necesidad de que el ense-
nante tenga conciencia del curriculo y la instruccién, de los nifos y de

" su desarrollo, y de los roles que el lenguaje, la cultura y el contexto
social desempenan en el aprendizaje. Para que la evaluacién sea funda-
mentada, los ensefiantes deben aplicar este conocimiento para estable-
cer objetivos claros y sélidos para la ensefianza, junto con normas y
juegos de pruebas sobre rendimiento cuidadosamente articulados para
medir el progreso de los alumnos en relacién a estos objetivos.

La observacion sistemdtica de los estudiantes cuando trabajan -
cuando eligen libros, planifican proyectos, escriben relatos, resuelven
problemas y discuten ideas- ofrece a los ensefiantes una gran cantidad
de informacién sobre los puntos fuertes, los intereses y las necesidades
de los alumnos. Se comenta que Yogi Berra dijo: “Se pueden observar
muchas cosas simplemente mirando”. Sin embargo, el “mirar a los
nifios” (Goodman, 1985) debe estar guiado por el conocimiento ya que
es dificil ver algo si no sabemos qué estamos buscando.

La observacion es esencial pero, sin alguna forma de documenta-
cion, gran parte de lo que se ha visto serd olvidado o, més probable
aun, serd recordado de una forma que poco se pareceri al suceso origi-
nal. Décadas de investigacion han ilustrado las debilidades de la memo-
ria humana (Bartlett, 1932; Miller, 1956), pero una documentacién en
forma de trabajo de los alumnos y de registros del ensefiante puede
ayudar a compensar estas limitaciones.

En muchas aulas, la documentacién adopta la forma de carpetas de
alumno (Wolf, 1989). Estas recopilaciones de trabajos y reflexiones de
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alumnos ofrecen un registro visible de los logros de los alumnos y per-
mite, tanto a estudiantes como a ensefiantes, ampliar y evaluar el apren-
dizaje de los alumnos. Ademas, algunos ensefnantes mantienen carpetas
de clase (Valencia y Calfee, en prensa) en las que registran sus observa-
ciones de estudiantes individuales y de la clase como conjunto median-
te notas escritas, listas de comprobacién y perfiles de clase.

Sin embargo, se impone una nota de precaucion. Aunque es necesa-
ria una cierta documentacién de productos y procesos, recopilar pro-
ductos de los alumnos y registrar observaciones puede ser una tarea
que emplee demasiado tiempo para los ensefnantes, y dar demasiado
énfasis a la documentacién puede interferir en la ensefianza y el apren-
dizaje. Sin embargo, mediante una consideraciéon cuidadosa de los
objetivos de la ensefanza y de los fines de la evaluacién, ensefantes y-
estudiantes pueden ser selectivos en la informacién que recopilen para
que ésta pueda ser significativa y manejable.

Los métodos multiples de evaluacion ofrecen una variedad de ventanas
al aprendizaje de los alumnos. Un documento escrito durante una sesion
de 45 minutos en respuesta a unas instrucciones estanzarizadas puede
ofrecer un punto de vista de la aptitud para la escritura de un estudiante
muy distinto al que ofrece una redaccién sobre un tema seleccionado por
el propio estudiante y que ha pasado por varios borradores. Ningin méto-
do unico de evaluacién es suficiente para comprender todo lo que es
importante saber sobre cada estudiante, pero una mezcla de estrategias de
evaluacion puede ayudar a los ensefiantes a elaborar una imagen mas com-
pleta. Las entrevistas con los estudiantes, las recopilaciones de sus traba-
jos, las evaluaciones de rendimiento y las pruebas con lipiz y papel son
todas fuentes de informacién potencialmente valiosas.

La evaluacion deberia darse en contextos diversos porque el rendi-
miento de un estudiante puede variar mucho en funcién de los textos,
las tareas y las situaciones (Lipson y Wixson, 1986). El mismo estudiante
que puede comprender y discutir con profundidad Beloved, de Toni
Morrison (Knopf, 1987), puede tener dificultad para comprender y
comentar un libro de texto elemental sobre electrénica aunque pueda
decodificar todas las palabras (por ejemplo, circuito, voltaje, amperio).
De manera similar, el estudiante que puede escribir una cdustica can-
cién rap sobre la injusticia racial puede parecer ser un escritor sofistica-
do, pero cuando se le da la tarea de escribir una exposicién sobre el
mismo tema puede ser considerado mucho menos competente.

Reconocer que un estudiante ofrece un gran rendimiento en un contex-
to pero rinde muy poco en otro, aun cuando el contexto que se evalie sea
similar, sugiere que para que los ensefiantes sean capaces de determinar las
condiciones para apoyar mejor el desarrollo de sus alumnos necesitan eva-
luar a sus alumnos en varias situaciones y contextos diferentes. Esto es
especialmente cierto en los estudiantes cuyos antecedentes y culturas pue-
den variar en relacién a la cultura mayoritaria en la escuela (Heath, 1983).

La evaluacién a lo largo del tiempo es importante porque el aprendi-
zaje es un proceso continuo y dindmico (Valencia, McGinley y Pearson,
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FiGura 1
Modelo de informacién fundamentada

Emsenante consciente

Observacion sistemdtica de los estudiantes y de su trabajo

l

Mediante En Alo largo
multiples diversos del tiempo
métodos contextos

Con documentacion selectiva

Actividades auténticas

1990). La evaluacién continua ofrece a enseiantes y alumnos un feed-
back regular sobre su rendimiento y les permite ajustar sus actuaciones
en consecuencia. Ademds, algunas caracteristicas de las actuaciones de
los estudiantes no se manifiestan a menos que se contemplen en multi-
ples ocasiones. El alumno que lee con entusiasmo con su compaifiero
durante los periodos de lectura compartida quizd no merezca una aten-
cién especial a menos que el ensenante se dé cuenta de que el compa-
fiero del alumno lleva a cabo toda la lectura dia tras dia, o el estudiante
que se aplica con esmero a escribir un relato cada dia durante el taller
de redaccién puede que no parezca necesitar ayuda hasta que el ense-
fiante determine que el alumno estd revisando continuamente el mismo
borrador, una y otra vez. En ocasiones, una pauta solo se hace visible al
examinar el rendimiento de un estudiante o de una clase en varias oca-
siones distintas. ‘

Observar a los estudiaates mientras participan activamente en activida-
des de aprendizaje significativas y examinar el trabajo que producen no
solo presenta la visién mds auténtica y completa de lo que los estudiantes
saben y pueden hacer, sino también la mas informativa. Sin embargo, en
muchas clases tradicionales los tipos de actividades de lectoescritura en
que participan los estudiantes son muy limitados.

Si los estudiantes son confinados a una gama estrecha de activida-
des, las evaluaciones que se realicen darin una imagen de los estudian-
tes igualmente limitada y los ensefnantes tendrdn poco acceso a la gama
de talentos e intereses de que gozan sus estudiantes. Si los estudian-
tes trabajan en aislamiento y se dedican a rellenar ejercicios todo el dia,
el ensenante dispondrd de poca informacién, por ejemplo, del éxito del
alumno en colaborar con otros o de sus preferencias literarias. Como
Shulman (1991, comunicacién personal) ha observado, es dificil hacer
una buena evaluacion a partir de un mal curriculo.

Sin embargo, si el curriculo recalca tanto el proceso como el produc-
to (Atwell, 1987), fomenta una comprensién y una composicion de alto
nivel (Graves, 1983; Pearson, 1984), valora los objetivos motivacionales
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ademis de los cognoscitivos (Winograd y Paris, 1989) y permite a los
estudiantes seguir vias individuales hacia la lectoescritura (Taylor,
1989), entonces la evaluacidn que los ensefiantes llevan a cabo en sus
clases puede ser una rica y valiosa fuente de informacién para guiar el
aprendizaje de los estudiantes e informar sobre él.

"APOYO A LA EVALUACION BASADA EN EL ENSENANTE FUERA DE
CLASE o

Aunque la evaluacién basada en el ensefiante promete mejorar el
aprendizaje de los estudiantes y ofrecer indicadores mds auténticos del
logro de los alumnos, su impacto seri limitado a menos que se tengan en
cuenta dos condiciones. En primer lugar, ampliar el nimero de ensenan-
tes que practican una evaluacién fundamentada exigird una mayor prepa-
racién en evaluacion dentro de la clase, antes y durante el desempefio
profesional. Los ensefiantes reciben poca guia, si es que reciben alguna,
en el desarrollo y la interpretacién de evaluaciones basadas en clase
(Stiggins, 1985, 1991). Curiosamente, sin embargo, aunque la evaluacién
fundamentada basada en el ensenante requiere la presencia de profesio-
nalés conscientes en el aula, implicar a los ensefantes en la evaluacién
contribuye al proceso de profesionalizacién de los ensefiantes al permitir-
les abandonar el rol de técnicos que administran evaluaciones disefiadas
por otros y adoptar el rol de personas que toman decisiones y que se
guian por evaluaciones que ellos mismos han creado y dirigido.

En segundo lugar, ampliar el trabajo de ensefiantes que practican
evaluaciones fundamentadas requerird mis respeto y compromiso por
parte de las personas ajenas al aula. Un ensefnante, por muy consciente
y dotado que sea, poca cosa podrd hacer solo por su cuenta. El apoyo
a la evaluacién basada en el ensefiante debe darse tanto en la escuela
misma como mds alld de ella. Una evaluacién efectiva requiere unas con-
diciones en las que los ensefantes puedan trabajar conjuntamente
para establecer una visién sélida y compatida del curriculo, para fijar
objetivos claros para la ensefianza y fines para la evaluacidn, y para
desarrollar un sistema coherente, que abarque toda la escuela, con el
fin de evaluar el rendimiento de los estudiantes e informar sobre él.

Ademds, también debe darse un mayor reconocimiento, tanto en el seno
de la comunidad educativa como de la sociedad en general, del rol critico
que pueden desempenar los ensefantes en el proceso de evaluacion. La
mejor manera de alcanzar este reconocimiento es educando al publico sobre
las limitaciones de las pruebas estandarizadas y garantizando que el juicio
de los ensefiantes sea una parte integral del programa de evaluacién de
cualquier estudiante.

En suma, la evaluacion es fundamentada, en vez de informal, cuando se
lleva a cabo por enseiantes conscientes que recurren a una variedad de
estrategias para observar y documentar cuidadosamente el rendimiento
de sus alumnos en diversos contextos y a lo largo del tiempo, mientras los
estudiantes participan en auténticas tareas de aprendizaje. La evaluacién
fundamentada requiere profesionales conscientes y preparados en el aula,
pero cada ensefante se encuentra limitado por lo que puede conseguir
por su cuenta.
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Para que la evaluacién basada en el ensefiante alcance su potencial,
también requiere un compromiso a nivel de escuela con formas alterna-
tivas de evaluacién de los alumnos, junto con un mayor reconocimiento
de la importancia del juicio del ensefiante en el proceso de evaluacion,
tanto en el seno de la comunidad educativa como de la sociedad en
general. Si se cumplen estas condiciones, la evaluacién fundamentada
realizada por los ensefiantes puede ser un potente trampolin para
mejorar la ensefanza y el aprendizaje en nuestras escuelas.
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