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¿Ayudan las evaluaciones
aplicadas en el aula a mejorar
el aprendizaje?

La evaluación deberá ser incluida en el aprendizaje que se imparte
en el aula y dejar de ser algo a lo que se aplica un criterio

o clasificación similares a los utilizados para ordenar estanterías
una vez que haya terminado el aprendizaje.

A. Hargreaves.

Introducción

La evaluación es una actividad con diversas funciones, se aplica 
a una variedad de acciones y objetos sociales, incluyendo a la actividad 
educativa y, por supuesto, a la enseñanza y al aprendizaje en particular. 
La idea de que es posible mejorar este último por medio de la evalua-
ción, es decir, utilizándola formativamente, surgió al final de la década 
de 1960 (Scriven, 1967).1 Desde entonces, los sistemas educativos que 
atienden a alumnos de todos los niveles han adoptado esa perspecti-
va, junto con otras finalidades que previamente se le habían atribuido, 
como la de clasificar estudiantes según sus necesidades de aprendizaje 
y verificar el cumplimiento de los objetivos de los programas educati-
vos (Thorndike, 1913; Tyler 1952; en Shepard, 2006). Hoy es impensa-
ble la actividad docente sin algún tipo de acción evaluativa. El Modelo 
Educativo Institucional de esta universidad señala que la evaluación 
estará integrada al aprendizaje y a la enseñanza para reorientar esos 
procesos, buscando mejorarlos; también para ajustar objetivos curri-
culares y la práctica misma de la evaluación, esto por medio de meto-
dologías y técnicas diversas que promuevan especialmente el control 
del progreso en el aprendizaje por el propio alumno, con el apoyo de 
estrategias como la auto- y coevaluación (UAA, 2006).

Mejora del aprendizaje a partir de la evaluación:
una expectativa no siempre cumplida

A pesar de la constante y clara expectativa de mejorar el aprendizaje a 
través de su evaluación y vigencia en el discurso educativo (por lo menos 
en los últimos cuarenta años), existen dificultades para hacerlo efectivo 
en la acción docente cotidiana. Se han documentado efectos negativos de 
la evaluación que se realiza por medio de exámenes que aplica el profesor 
y que junto con las pruebas estandarizadas son las técnicas dominantes 
en las aulas; especialmente la primera, a la que los profesores consideran 
como la fuente principal de información sobre el logro de sus estudiantes 
(Stiggins 1988; Gullickson 1984; en Hargreaves y otros, 2000).

sección: Tema de interés

1	 Ciertamente, surgió con 
anterioridad la idea de 
adaptar la enseñanza al 
aprendizaje, pero es Scri-
ven quien integra y da 
fuerza a la idea de la fun-
ción formativa de la eva-
luación en el aprendizaje.



Algunos efectos negativos que se atribuyen al uso del examen son: 
premiar la reproducción de ideas de terceros, apartando al alumno de su 
capacidad creativa; resaltar los aspectos cognitivo-intelectuales de logro 
académico; recompensar el aprendizaje de información que se olvida 
fácilmente –a veces muy poco después del examen–; favorecer una ac-
titud pasiva en el estudiante; dar ventaja a estudiantes que tienen ciertas 
habilidades para desempeñarse adecuadamente en el tipo de tareas que 
demanda un examen y estimular un espíritu competitivo que “puede 
llegar a ser mercenario” (Hargreaves, 2000: 194).

Por supuesto, no se trata de minimizar la utilidad de los resulta-
dos de exámenes, son necesarios y tienen una función muy clara en la 
actividad educativa: son evidencias sumativas institucionales y públi-
cas del desempeño de los alumnos. El inconveniente es que se utilizan 
como la principal o, frecuentemente, como la única forma de evaluar el 
aprendizaje en el aula.

Tal vez el problema fundamental es que se genera una situación 
desafortunada con el uso desproporcionado del examen: sólo una pe-
queña cantidad de estudiantes mejora “realmente” su aprendizaje gra-
cias a la presión y la ansiedad que en los hechos producen su impacto 
y resultados; es decir, sólo en algunos la calificación o la aprobación/
reprobación es razón de peso para verdaderamente aprender mejor; en 
muchos otros, el impacto y resultados de los exámenes generan an-
gustia, al grado de convertirse en una amenaza inherente al proceso 
de enseñanza que resulta difícil y angustiante manejar o, como señala 
Hargreaves (2000), generan una actitud cínica, calculadora o instru-
mental respecto al aprendizaje; en el mejor de los casos, son un reto de 
supervivencia académica con el que hay que aprender a lidiar.

Aunque es un dato informativo de utilidad institucional y social 
sobre los logros de los estudiantes, para algunos empleadores las ca-
lificaciones que producen los exámenes son una referencia limitada 
del desempeño de los profesionales que contratarán; están más in-
teresados en las competencias que los egresados pueden demostrar 
ante problemas concretos, en los productos de su trabajo e incluso 
en cualidades como la entrega y responsabilidad (Broadfoot, 1986; 
McLean, 1985).
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Principales avances en el uso formativo de la evaluación

La evaluación que reporta incrementos significativos en el aprendizaje 
está relacionada estrechamente con un modelo específico de aprendi-
zaje en un campo del conocimiento (Pellegrino et al., 2001), es decir, 
el profesor que evalúa en función de las acciones de aprendizaje que 
siguen la mayoría de los estudiantes para aprender determinado conte-
nido de una asignatura o disciplina, incluyendo los errores que cometen 
y las dificultades que se les presentan, favorece el aprendizaje efec-
tivo;2 asimismo, la evaluación que se planea y ejecuta considerando 
que el aprendizaje se da en una situación de “participación mediada 
socialmente, en una actividad práctica llena de significado” (Shepard, 
2006: 18) está en condiciones de apoyar al estudiante a insertar y usar 
los conocimientos en su contexto social o laboral, esto es, se trata de 
evaluar considerando que el alumno aprende contenidos que adquieren 
sentido y relevancia en el escenario o contexto particular y que la cons-
trucción de sentido implica cierta interacción directa o a distancia con 
el profesor, compañeros y otros agentes.

Cada vez es más evidente la importancia que tiene la toma de deci-
siones cotidianas de enseñanza, derivada de la interacción del profesor 
con los estudiantes y de la observación que se hace de ellos para ajustar 
la acción educativa. Este hecho ha delineado una idea precisa sobre lo 
que hace realmente formativa la evaluación: modificar la enseñanza 
con el fin de reducir la distancia que existe entre el desempeño particu-
lar del alumno en un momento determinado del curso y el desempeño 
deseable (Black y William, 1998; Stiggins; 2005),3 algunos promotores 
de esta perspectiva prefieren, en vez de evaluación formativa, la deno-
minación evaluación para el aprendizaje, que el Assessment Reform 
Group brtitánico entiende como el “proceso de buscar e interpretar evi-
dencia que usan los profesores y sus estudiantes para decidir el lugar 
donde se ubican en su aprendizaje, a dónde deben dirigirse y cuál es la 
mejor manera de llegar ahí (Mansell y James, 2009: 11).

Esto implica para el docente, por lo menos, conocer muy bien el 
desempeño de los estudiantes –para lo cual aquél puede usar instrumen-
tos de obtención de información que tienen mayor o menor estructura-

2	 Desde finales de la déca-
da de 1950 hasta hoy, es 
ampliamente utilizada pa-
ra evaluar el aprendizaje 
una secuencia generali-
zada de seis niveles que 
describe la adquisición de 
cualquier conocimiento, 
la famosa Taxonomía de 
Bloom (1956), de la cual 
existe una versión revisa-
da, publicada en 2001 por 
Anderson y Krathwohl.

3	 A diferencia, la noción que 
Scriven acuñó en el con-
texto de la evaluación cu-
rricular y de programas, 
es la de una actividad que 
brinda información de lo 
que pasa durante el proce-
so educativo, especialmen-
te de los errores de desem-
peño de los alumnos.



ción y estrategias formales e informales– y a su vez conocer la secuencia 
de aprendizaje que los estudiantes deberían seguir en la apropiación de los 
contenidos, para así poder darles orientaciones y sugerencias muy precisas. 
Esas sugerencias deberán, además, estar vinculadas con criterios claros del 
desempeño que se desea alcanzar y girar en torno a los logros que van 
alcanzando los estudiantes, no en señalar los errores que cometen (aspecto 
que se había enfatizado previamente en el uso formativo de la evaluación), 
lo que Stiggins et al. (2005) llaman retroalimentación descriptiva.

Siguiendo una publicación de Sadler de 1989, fueron Atkin, Black 
y Coffey (2001) quienes sintetizaron en un modelo práctico esta manera 
de proceder, formulando tres preguntas fundamentales que deben hacerse 
el profesor y el estudiante: ¿A dónde tratas de ir? ¿Dónde estás ahora? 
¿Cómo puedes llegar ahí?

En este contexto, se ha favorecido el desarrollo de instrumentos de 
evaluación en el aula, entre los que destacan:

* 	Las rúbricas, tablas que describen con precisión en filas y columnas 
el desempeño gradual de los alumnos en competencias específicas.

* 	La auto- y la coevaluación, como lo recomienda muy pertinente-
mente el Modelo Educativo Institucional, que favorecen la apro-
piación, por los mismos estudiantes, de los criterios para juzgar 
tanto su propio aprendizaje como el de sus compañeros y la re-
flexión sobre la manera de adquirir una competencia. 

* 	El portafolios, que muestra evidencia de los logros de los estudian-
tes sobre los cuales se discute y se toman decisiones pedagógicas 
para mejorar el aprendizaje.

Una propuesta metodológica según Mansell y James para realizar una 
evaluación que apoye el aprendizaje, considera 10 principios que puede 
observar el profesor:

1.	 Ser parte de una planeación efectiva.

2.	 Concentrarse en la manera en que aprenden 
los alumnos.

3.	 Ser parte central de las actividades en el aula.

4.	 Convertirse en una habilidad profesional 
básica del profesor.

5.	 Ser sensible y constructiva.

6.	 Promover la motivación del estudiante.

7.	 Promover la comprensión de los objetivos y cri-
terios de desempeño.

8.	 Ayudar a los estudiantes a saber cómo mejorar.

9.	 Desarrollar la habilidad de autoevaluarse.

10.	 Reconocer todos los logros del estudiante.

A manera de conclusión

Con lo dicho arriba, se contesta afirmativamente la pregunta que titula 
este artículo. No obstante, Stiggins (s/f) ha insistido en que debemos 
ver la evaluación del aprendizaje a través de nuevas miradas. Debemos 
pensar por un momento, dice Stiggins, en involucrar más a los estu-
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diantes en el proceso de evaluación cotidiana y en aumentar el flujo 
de información sobre su desempeño; debemos comprender y articular, 
antes de enseñar, los propósitos de aprendizaje que los alumnos tienen 
que alcanzar; asegurar que comprenden lo que se espera que logren; 
lograr que desarrollen confianza en sí mismos como aprendices y to-
men las riendas de su propio aprendizaje; convertir la información de 
los procesos de enseñanza y aprendizaje en retroalimentación para los 
ajustes cotidianos a la enseñanza y construir una comunicación conti-
nua con los alumnos sobre sus logros, además de pensar en aumentar 
los estándares de rendimiento o la calificación mínima aceptable.
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