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Resumen
Uno de los propósitos de la evaluación es obtener resultados 
que sirvan para diferentes usos administrativos. Sin embargo, 
usar la evaluación únicamente con este objetivo no mejora la 
enseñanza ni el aprendizaje. Si la evaluación se utiliza para 
aprender, esta puede servir de guía para analizar, discutir y 
retroalimentar a todos los involucrados en el proceso de la 
evaluación y se convierte en un medio eficaz para mejorar  
la educación. El objetivo principal de este artículo es discutir 
los usos de la evaluación como herramienta para el aprendi-
zaje de una segunda lengua. El artículo explica el concepto de 
la evaluación para el aprendizaje y describe cuatro estrategias 
que han demostrado ser eficaces para aumentar el aprendiza-
je de los estudiantes. Como conclusión, el artículo enfatiza la 
necesidad de cambiar las creencias respecto a la naturaleza y 
el papel de la evaluación en el proceso de aprendizaje.

Palabras claves
Métodos de evaluación; establecimiento de metas; 
evaluación formativa; autoevaluación; retroalimentación

Transferencia a la práctica
La práctica cotidiana de la evaluación en el aula tiene muchas 
deficiencias. Esta se centra principalmente en las calificacio-
nes, el aprendizaje de memoria y el mantenimiento de regis-
tros. Por el contrario, la evaluación centrada en el aprendizaje 
—mediante la retroalimentación descriptiva, la autoevalua-
ción y la evaluación entre pares— ha demostrado ser un en-
foque eficaz para mejorar la enseñanza y el aprendizaje. Este 
artículo ofrece cuatro estrategias que podrían ayudar a los 
profesores a utilizar los resultados de la evaluación para adap-
tar sus prácticas de enseñanza a las necesidades de aprendi-
zaje de sus estudiantes y, en este sentido, ayudarles a ser más 
críticos y responsables de su propio aprendizaje. 
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Abstract
One of the purposes of assessment is to provide 
results for different administrative uses. Using 
assessment exclusively focused on this aim does 
not improve teaching and learning. However, if 
assessment is used for learning, it can serve as a 
guide for analysis, discussion, and feedback to all 
those involved in the assessment process and rep-
resent an effective means to improve education. 
The main objective of this article is to discuss the 
uses of second language assessment as a learn-
ing tool. Based on research evidence, the article 
explains the concept of assessment for learning 
and describes four strategies that have proven 
effective in increasing student learning. As a con-
cluding remark, the article emphasizes the need 
to change beliefs about the nature and role of 
assessment in the learning process.

Transfer to practice
The everyday practice of assessment in 
the classroom has many shortcomings. It 
is mainly focused on grades, rote learn-
ing, and record keeping. In contrast, as-
sessment focused on learning by means 
of descriptive feedback, self and peer as-
sessment has proven to be an effective ap-
proach to enhance teaching and learning. 
This paper offers four strategies that can 
help teachers usee assessment results to 
adapt their teaching practices to students’ 
learning needs and thus help them be-
come more critical and responsible of their 
own learning. 

Mots clés
Méthodes d'évaluation; établir 
de défis; évaluations formatives; 
autoévaluation; feedback

Résumé
Un des propos de l'évaluation est celui d'obtenir les 
résultats qui marchent pour les différents usages 
administratifs. Cependant, utiliser l'évaluation uni-
quement avec cet objectif n'améliore l'enseigne-
ment ni l'apprentissage. Si l'évaluation est utilisée 
pour apprendre, celle-ci sert  en tant que guide 
pour analyser, discuter et faire feedback avec tous 
les impliques dans le processus de l'évaluation, ain-
si l'évaluation se transforme dans un moyen effi-
cace pour améliorer l'éducation. L'objectif principal 
de cet article est de discuter les usages de l'éva-
luation en tant qu'outil pour l'apprentissage d'une 
deuxième langue. L'article explique le concept de 
l'évaluation pour l'apprentissage et fait une des-
cription de quatre stratégies qui ont montrées leur 
efficacité pour augmenter l'apprentissage des étu-
diants. En tant que conclusion, l'article signale le 
besoin de changer les croyances par rapport à la 
nature et le rôle de l'évaluation dans le processus 
d'apprentissage.

Transfert à la pratique
La pratique quotidienne de l'évaluation 
dans la salle de classe a beaucoup de défi-
ciences.  Notamment en ce qui concerne les 
qualifications, l'apprentissage de mémoire 
et le suivi de registres. Par contre, l'évalua-
tion concentrée dans l'apprentissage —au 
moyen du feedback descriptif, l'autoéva-
luation et l'évaluation entre copains— cela 
a démontré être une perspective efficace 
pour améliorer l'enseignement et l'appren-
tissage. Cet article fournit quatre stratégies 
qui peuvent aider aux professeurs à utiliser 
les résultats de l'évaluation pour adapter 
leurs pratiques d'enseignement aux besoins 
d'apprentissage de leurs étudiants et, ainsi 
les aider à être plus critiques et respon-
sables de leur propre apprentissage.                 

Resumo
Um dos propósitos da avaliação é obter resultados 
que sirvam para diferentes usos administrativos. 
No entanto, usar a avaliação unicamente com 
este objetivo não melhora o ensino nem a apren-
dizagem. Se a avaliação se utiliza para aprender, 
esta pode servir de guia para analisar, discutir e 
retroalimentar a todos os envolvidos no processo 
da avaliação e se torna um meio eficaz para melho-
rar a educação. O objetivo principal deste artigo 
é discutir os usos da avaliação como ferramenta 
para a aprendizagem de uma segunda língua. 
O artigo explica o conceito da avaliação para a 
aprendizagem e descreve quatro estratégias que 
têm demonstrado ser eficazes para aumentar a 
aprendizagem dos estudantes. Como conclusão, o 
artigo enfatiza a necessidade de mudar as crenças 
a respeito da natureza e do papel da avaliação no 
processo de aprendizagem.

Transferência à prática
A prática quotidiana da avaliação tem mui-
tas deficiências. Esta se centra principal-
mente nas qualificações, na memorização 
e na manutenção de registros. Ao contrá-
rio, a avaliação centrada na aprendizagem  
— mediante a retroalimentação descritiva, 
a autoavaliação e a avaliação entre pares — 
tem demonstrado ser um enfoque eficaz 
para melhorar o ensino e a aprendizagem. 
Este artigo oferece quatro estratégias que 
poderiam ajudar aos professores a utilizar 
os resultados da avaliação para adaptar 
suas práticas de ensino às necessidades de 
aprendizagem de seus estudantes e, neste 
sentido, ajudar-lhes a ser mais críticos e res-
ponsáveis por sua própria aprendizagem. 

Palavras-chave 
Métodos de avaliação; 
estabelecimento de metas; 
avaliação formativa; 
autoavaliação; retroalimentação
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Introducción

La evaluación centrada exclusivamente en el logro y en la orientación 
sumativa se está cuestionando cada vez más, debido a sus limitaciones 
para captar el aprendizaje real de los estudiantes. Es ampliamente cono-
cido que la evaluación sumativa se centra en la medición y el informe de 
los logros obtenidos por los estudiantes principalmente con fines admi-
nistrativos (certificación de la competencia, promoción de un nivel a otro, 
informar a las partes interesadas, etc.). Una orientación distinta es usar la 
evaluación para mejorar las prácticas educativas o la evaluación formati-
va. Investigaciones recientes en el ámbito de la educación han presentado 
datos que evidencian que la evaluación formativa, o la evaluación para 
el aprendizaje, enriquece el aprendizaje de los estudiantes y mejora las 
prácticas de enseñanza (Black, Harrison, Lee, Marshall & Wiliam, 2003). La 
evaluación para medir el aprendizaje requiere, por un lado, que los crite-
rios de evaluación y los objetivos de aprendizaje sean claros para los estu-
diantes; también requiere la participación activa de los estudiantes en su 
propia evaluación y, finalmente, privilegia el papel de la retroalimentación 
como guía descriptiva en el proceso de aprendizaje (Black, Harrison, Lee,  
Marshall & Wiliam, 2003).

La implementación de la evaluación para el aprendizaje requiere 
que los administradores, los responsables de la formulación de políticas, 
los investigadores, los padres y, especialmente, los maestros cambien sus 
creencias y opiniones respecto al papel que tiene la evaluación en el aula 
(Brown, 2004). En especial, los profesores tienen la responsabilidad de fo-
mentar la evaluación para el aprendizaje. Ellos son los que usualmente 
diseñan e interpretan los resultados de la evaluación. Por lo tanto, tienen la 
responsabilidad de cambiar su opinión sobre la naturaleza de la evaluación 
y su papel en el proceso de aprendizaje. Obviamente, los profesores por 
sí solos no logran responder por todos los cambios que se puedan pre-
sentar en la puesta en práctica de la evaluación. También es deber de los 
administradores apoyar a sus maestros al proporcionarles oportunidades 
de desarrollo profesional para ayudarles a realizar los cambios deseados. 
Tales oportunidades deben ofrecer a los maestros la flexibilidad para crear 
procedimientos de evaluación y materiales que puedan ajustarse a sus con-
textos específicos de enseñanza y aprendizaje (Shohamy, Inbar-Lourie & 
Poehner, 2008). El uso de la evaluación para el aprendizaje puede repre-
sentar un medio alternativo para establecer un vínculo más directo entre la 
enseñanza, el aprendizaje y la evaluación.

El artículo comienza con la descripción del concepto de “evaluación 
para el aprendizaje” en contraste con el concepto de “evaluación del apren-
dizaje”. Enseguida presenta una descripción (apoyada en investigación) de 
cuatro estrategias que pueden ayudar a integrar la evaluación en el proce-
so de enseñanza y aprendizaje. El artículo concluye con el reconocimiento 
de que la implementación de la evaluación para el aprendizaje requiere un 
cambio en las creencias y opiniones que los maestros y otras partes intere-
sadas tengan respecto al papel de la evaluación en la educación.

La metodología para recopilar los puntos de vista teóricos y prácticos 
presentados en este artículo siguió diferentes etapas. En primer lugar, con 
base en mi experiencia con varios estudios de investigación en el área de 
la evaluación, identifiqué un tema que a mi parecer puede tener un im-
pacto relevante en el aprendizaje de idiomas, es decir, la evaluación para 
el aprendizaje. Después de haber acotado el tema, busqué una teoría rele-
vante; en particular me centré en los estudios de investigación que pudie-
ran ayudarme a apoyar las ideas presentadas. En segundo lugar, clasifiqué 

Descripción del artículo | Article  
description | Description de l'article 
| Artigo descrição
Este artículo es una reflexión derivada de 
varios estudios de investigación realizados 
en el Centro de Idiomas de la Universidad 
EAFIT entre 2004 y 2012 en el marco del 
proyecto a largo plazo titulado Diseño, vali-
dación y efecto de un sistema de evaluación 
en inglés sobre la enseñanza y el aprendiza-
je. En primer lugar, la autora cuestiona los 
usos de la evaluación en aquellos casos en 
los que se centra completamente en fines 
administrativos. En segundo lugar, a partir 
de datos e investigaciones, la autora discu-
te los beneficios de la evaluación formativa 
y ofrece algunas estrategias de evaluación 
que pueden ayudar a los maestros a es-
tablecer un vínculo más estrecho entre la 
enseñanza, el aprendizaje y la evaluación. 
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y agrupé autores cuyas conclusiones son similares respecto a la evaluación 
para el aprendizaje.

Para desarrollar el texto, escribí una breve introducción en la que des-
cribí el tema general con el fin de proporcionar un contexto adecuado para 
el artículo. Luego, seguí un método organizativo para definir los conceptos 
al inicio de cada sección, e ir agregando perspectivas críticas de diferentes 
autores; a veces, resalté los argumentos opuestos e incluí ejemplos y reco-
mendaciones prácticas para apoyar esos argumentos. En la conclusión, re-
tomé brevemente las ideas establecidas en la introducción y argumenté de 
qué modo los profesores y los estudiantes pueden usar la evaluación como 
mecanismo para el aprendizaje. También concluí con una exploración de 
la relación existente entre la evaluación para el aprendizaje y un área de 
estudio más amplia, como el desarrollo profesional de los docentes.

La evaluación para el aprendizaje

La evaluación formativa para el aprendizaje (Gipps, 1994, Stiggins, 
2002, 2007) es el proceso mediante el cual los profesores y los alumnos 
usan e interpretan los resultados de las evaluaciones para decidir “dón-
de están en su aprendizaje, a dónde deben llegar y cómo pueden conse-
guirlo de una mejor manera” (Assessment Reform Group, 2002). En otras 
palabras, implica cualquier evaluación que esté diseñada para promover 
el aprendizaje de los estudiantes. En este sentido, se considera que una 
actividad de evaluación ayuda a los estudiantes en su proceso de aprendi-
zaje cuando proporciona información que tanto los profesores como los 
estudiantes puedan utilizar a manera de retroalimentación para ajustar las 
prácticas de enseñanza y de aprendizaje. Por lo tanto, la evaluación para el 
aprendizaje es formativa pues ayuda a los maestros a identificar áreas en 
las que necesitan hacer más explicaciones o más ejercicios de práctica; así 
mismo, permite conocer qué cambios metodológicos pueden implementar 
para que los estudiantes tengan más éxito en su aprendizaje (Burke, 2010). 
También informa a los estudiantes acerca de cómo avanzar en su aprendi-
zaje. En esta forma de evaluación, la participación activa del estudiante en 
el proceso de su aprendizaje es central mediante el desarrollo de la meta-
cognición, es decir, “el poder de supervisar y dirigir su propio aprendizaje 
para que pueda convertirse en un aprendiz más comprometido, respon-
sable y eficaz” (Black & Jones 2006, p. 8). En la evaluación para el apren-
dizaje, los estudiantes están muy involucrados mediante la participación 
directa en la evaluación de su propio trabajo o el de sus compañeros, y 
por medio de la retroalimentación descriptiva y constructiva que reciben 
de su maestro. Algunos de los principios que guían la evaluación para el 
aprendizaje son:

• Está inserta en una visión de la enseñanza y el aprendizaje de la 
cual es parte esencial.

• Comparte las metas de aprendizaje con los alumnos.
• Tiene como objetivo ayudar a los estudiantes a conocer y recono-

cer los estándares que están buscando.
• Involucra a los estudiantes en su autoevaluación.
• Proporciona retroalimentación, lo que lleva a que los estudiantes 

reconozcan sus próximos pasos a seguir y cómo abordarlos.
• Se basa en la idea de que cada estudiante puede mejorar.
• Implica que tanto el profesor como los estudiantes revisen y re-

flexionen sobre los datos de la evaluación (Assessment Reform 
Group, 2002).
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Los principios de la evaluación para el aprendi-
zaje pueden contrastarse con las características de la 
evaluación del aprendizaje. La evaluación del apren-
dizaje se centra en decisiones sumativas. El propósi-
to de la evaluación sumativa es reportar el logro del 
estudiante al final de un período académico, curso o 
año, usualmente en forma de calificaciones para de-
terminar el conocimiento y las habilidades desarrolla-
das durante un período específico (Burke, 2010). Este 
tipo de evaluación, por lo general, tiene que cumplir 
los requisitos administrativos que buscan llevar regis-
tros de la institución para la rendición de cuentas. En 
la evaluación del aprendizaje, los procedimientos más 
importantes para obtener información sobre el desem-
peño del estudiante son los exámenes o quizzes. Estas 
técnicas indican a los maestros cuánto han aprendido 
los estudiantes y si se han cumplido (o no) los objetivos 
de aprendizaje. En la mayoría de los casos, los admi-
nistradores también los utilizan como indicadores del 
desempeño de los profesores.

Mientras que los resultados obtenidos a partir 
de la evaluación de aprendizaje se utilizan para infor-
mar a los estudiantes, las instituciones, los padres y 
la sociedad en general sobre el progreso académico, 
la evaluación para el aprendizaje se utiliza para adap-
tar las prácticas de enseñanza a las necesidades del 
aprendizaje (Burke, 2010). El objetivo principal de esta 
evaluación es identificar las dificultades de aprendizaje 
y de enseñanza, en lugar de identificar la cantidad de 
conocimientos adquiridos. Tareas comunes utilizadas 
en la evaluación para el aprendizaje incluyen ensayos, 
portafolios, informes orales, proyectos, juegos de ro-
les, presentaciones, debates, muestras de trabajo de 
los estudiantes, autoevaluación entre pares, registros 
de aprendizaje, conferencias individuales o de pareja, 
diálogos y diarios de respuesta, entrevistas, etc. (Ata-
ya, 2007). Para muchos profesores, estas tareas per-
miten determinar de una mejor manera qué tan bien 
están aprendiendo sus estudiantes (y qué tan efectivo 
está siendo su método de enseñanza) en comparación 
con las formas tradicionales de evaluación, como los 
exámenes. Esto se debe al hecho de que estas técnicas 
suelen ser más congruentes con lo que se está ense-
ñando en el aula; también se centran en el proceso 
de aprendizaje en lugar del producto, y por lo general 
reflejan diferentes estilos de enseñanza y aprendizaje 
de una forma mucho más efectiva que las pruebas es-
tandarizadas (Miller, 1995).

La distinción vital entre la evaluación para el 
aprendizaje y la evaluación del aprendizaje radica en 
el propósito que se tenga de la propia evaluación o 
la forma como se usen los resultados de esta (Chap-
puis & Chappuis, 2008). En otras palabras, la diferencia 
está en el uso de los resultados como una herramienta 
de aprendizaje para ajustar las prácticas de enseñanza  

o aprendizaje (formativa) o el uso de los resultados 
como una herramienta para medir e informar la can-
tidad de conocimiento adquirido en un determinado 
período (Dunn & Mulvenon, 2009). A pesar de que 
ambos tipos de evaluación sirven para propósitos dis-
tintos, estos pueden trabajar de manera conjunta para 
mejorar la instrucción. Esto implicaría utilizar la evi-
dencia sumativa proporcionada por las pruebas, por 
ejemplo, para identificar las necesidades de aprendi-
zaje y enseñanza.

Condiciones para la evaluación  
del aprendizaje

Un cambio de paradigma en los usos de la eva-
luación ha sido abordado en una investigación sobre 
la calidad de las prácticas tradicionales de evaluación 
(sumatoria). En este sentido, Paul Black, Christine 
Harrison, Clara Lee, Bethan Marshall y Dylan Wiliam 
(2003, p. 11) sostuvieron que la evaluación cotidiana 
en el aula tiene muchas deficiencias:

• Las pruebas de los maestros estimulan el 
aprendizaje superficial y de memoria; incluso 
cuando los maestros dicen que quieren desa-
rrollar el entendimiento.

• Los profesores no discuten ni comparten 
entre ellos los métodos de evaluación que 
utilizan, lo que significa que no se examinan 
críticamente.

• Hay una tendencia a enfatizar la cantidad so-
bre su calidad de trabajo.

• Se hace demasiado hincapié en la califica-
ción, en lugar de dar recomendaciones útiles 
que permitan mejorar.

• Se le da mayor prioridad a la recolección de 
calificaciones para llenar registros que al aná-
lisis del trabajo del alumno para discernir las 
necesidades de aprendizaje.

• Los estudiantes son comparados entre sí; 
como consecuencia, se promueve la compe-
tencia más que la mejora personal.

Más concluyente en este cambio de paradigma 
ha sido el trabajo realizado por Paul Black y Dylan 
Wiliam (1998). Tras una extensa revisión bibliográfi-
ca, que incluyó la revisión de 250 artículos y capí-
tulos de libros, estos investigadores concluyeron que 
la implementación de prácticas de evaluación forma-
tiva puede aumentar el rendimiento estudiantil. En 
las escuelas reportadas en los estudios, los maestros 
usaron técnicas de evaluación que desestimaron el 
valor de las puntuaciones y la rendición de cuentas y 
se concentraron en las siguientes estrategias formati-
vas: 1) compartir los objetivos de aprendizaje con los  
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estudiantes; 2) proporcionar retroalimentación descriptiva; 3) involucrar 
a los estudiantes en la evaluación entre pares; 4) involucrar activamente a  
los estudiantes en la autoevaluación. En la siguiente sección, analizaré 
cada estrategia utilizando datos de diferentes estudios con el fin de pro-
porcionar más evidencia acerca de los efectos positivos de esta evalua-
ción para las prácticas de aprendizaje.

Compartir los objetivos de aprendizaje con los estudiantes
Según Paul Black, Christine Harrison, Clara Lee, Bethan Marshall y 

Dylan Wiliam (2003), una parte esencial de la evaluación para el apren-
dizaje es, en primer lugar, el establecimiento de objetivos de aprendizaje 
bien definidos y, en segundo lugar, abrir un espacio para compartir y dis-
cutir estos objetivos con los estudiantes. Cuando los maestros establecen 
objetivos de aprendizaje claros, los estudiantes pueden entender mejor las 
expectativas del curso, y así mismo, pueden centrar sus esfuerzos en el lo-
gro de los objetivos (Turkay, 2014). Además, cuando los estudiantes saben 
lo que van a aprender, por qué lo van a aprender (utilidad y beneficio) y 
cómo van a aprender, puede ser mucho más fácil para ellos apropiarse de 
los objetivos de aprendizaje y ser más activos (Elliot & Fryer, 2008). Esto 
puede generar una mayor motivación, esfuerzo, persistencia y creatividad 
(Dewett, 2007; Zimmerman, 1990).

En otras palabras, compartir y discutir los objetivos con los estu-
diantes es importante no solo para establecer una dirección clara de su 
aprendizaje, sino también para evaluar el rendimiento de los estudiantes y 
la eficacia de la propia enseñanza. Si al final de una lección, muchos estu-
diantes no pueden cumplir los objetivos propuestos, el maestro puede usar 
esta información para revisar la elección de sus actividades de clase y sus 
metodologías de enseñanza, y analizar qué tan bien se adaptan a las ne-
cesidades de los estudiantes (según el nivel de suficiencia, la relevancia de 
las actividades, el ambiente de clase, entre otros). Compartir los objetivos 
de aprendizaje con los estudiantes da pie a la reflexión, la cual ayuda a los 
estudiantes a establecer sus propias metas y a examinar su progreso (Elliot 
& Fryer, 2008). Múltiples investigaciones demuestran que los estudiantes 
que tienen un mejor desempeño son aquellos que comprenden tanto lo 
que los maestros desean enseñar, como la forma en que van a enseñar esos 
temas (Jorba & Sanmartí, 1994; Marzano, 2004). Un estudio realizado en 
una universidad colombiana sobre el efecto de la evaluación oral en la en-
señanza y el aprendizaje (Muñoz & Álvarez, 2010) reveló que los alumnos 
que conocían bien el curso y los objetivos de la lección obtuvieron mayo-
res puntajes que aquellos estudiantes cuyos docentes solo especificaron el 
tipo de actividades a realizar durante la lección. En otra investigación, los 
estudiantes expresaron opiniones favorables acerca de la manera como se 
hacían explícitos los objetivos a seguir (Appleby, 2002. p. 135). Un estu-
diante mencionó que: “Los maestros deben dar mejores explicaciones de 
por qué los estudiantes necesitan saber las cosas que están aprendiendo 
en sus clases, no basta con que digan únicamente ‘necesitan saber esto’”. 
Otro estudiante comentó: “Cuando las personas son conscientes del pro-
pósito de una tarea que se les pide realizar, por lo general la hacen de 
mejor forma”.

Del mismo modo, Edwin A. Locke, Karyll N. Shaw, Lise M. Saari y 
Gary P. Latham (1981), tras una extensa revisión bibliográfica, reportaron 
la importancia de establecer metas u objetivos. Ellos mencionaron que 
“fijar metas en el desempeño de las tareas es uno de los hallazgos más 
importantes y replicables de la literatura en el área de la psicología” (p. 
145). En su trabajo, el 90% de los estudios mostraron efectos positivos o  
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parcialmente positivos respecto a la fijación de ob-
jetivos en el desempeño de los estudiantes. Locke 
y sus colegas encontraron que hay al menos cuatro 
mecanismos que afectan el rendimiento en la realiza-
ción de la tarea: específicamente, dirigir la atención y 
la acción, movilizar la energía o el esfuerzo, prolon-
gar el esfuerzo en el tiempo y motivar al estudiante 
a desarrollar estrategias relevantes para el logro de 
las metas. Otros estudios han demostrado el efecto 
de la especificidad de los objetivos en el desempeño 
estudiantil (Marzano, Pickering & Pollock, 2001). Este 
estudio concluyó que los objetivos que son demasiado 
específicos en naturaleza no producen efectos positi-
vos. Tales objetivos se denominan ‘objetivos conduc-
tuales’ y tradicionalmente se establecen considerando 
tres características (Mager, 1962, p. 21): 1) Desempeño 
(lo que se espera que un alumno sea capaz de hacer 
y el producto o resultado a desarrollar; 2) condiciones 
(condiciones bajo las cuales el desempeño debe ocu-
rrir); y 3) criterio (el criterio de desempeño aceptable).

Ejemplo: Con base en un material de lectura sim-
ple, como cartas, folletos y artículos cortos de prensa 
que describen eventos (condiciones), los estudiantes 
identificarán (verbo de desempeño) al menos cuatro 
partes específicas de información (criterios). Marzano 
y sus colegas afirmaron que los objetivos deben ser 
lo suficientemente generales para darles a los estu-
diantes cierta flexibilidad en el rendimiento. Los au-
tores consideraron que los objetivos conductuales son 
demasiado específicos y detallados para acomodarse 
al carácter subjetivo y constructivista del proceso de 
aprendizaje. Los autores abogaron por la necesidad de 
compartir con los estudiantes objetivos más abiertos y 
flexibles para que puedan adaptarse a las necesidades 
individuales de los estudiantes. Ejemplo: Al final de la 
lección, los estudiantes podrán identificar información 
específica en diferentes textos.

Los objetivos de aprendizaje deben comunicarse 
en un lenguaje comprensible para los estudiantes. Por 
ejemplo, al principio del curso, los profesores pueden 
brindarles a los estudiantes una lista escrita en un len-
guaje amigable con los objetivos de aprendizaje, luego 
podrían revisar estos objetivos y, finalmente, podrían 
invitar a los estudiantes a discutir su significado. Esta 
discusión permitiría encontrar las posibles diferencias 
entre la intención del profesor y la interpretación de 
los objetivos por parte de los estudiantes. En otras pa-
labras, los objetivos deben ser entendidos y acorda-
dos; simplemente asignarlos o imponerlos no generará 
la aceptación, compromiso y desempeño deseados 
(Latham, 2003).

Otra forma de ayudar a los estudiantes a com-
prender los objetivos de aprendizaje es reformular las 
palabras difíciles o desconocidas para ellos. Por ejem-
plo, si el objetivo es hacer inferencias sobre algo que 

fue leído o dicho, el maestro podría decir: “Hoy esta-
mos aprendiendo a inferir. Esto significa que estamos 
aprendiendo a hacer conjeturas razonables a partir 
de pistas” (Chappuis, 2005, p. 2). El profesor también 
puede pedir a los estudiantes de forma individual que 
reformulen los objetivos a la clase con el fin de com-
probar si existe algún malentendido en la instrucción. 
Otra forma de averiguar si los estudiantes entendieron 
los objetivos es preguntarles ‘¿Puedes recordarme lo 
que estamos tratando de hacer?’ O ‘¿por qué estamos 
haciendo esto?’ mientras trabajan en diferentes tareas. 
Esto puede ser más eficaz que simplemente preguntar 
“¿todos comprenden?”. Además, David Didau (2011) 
presenta 51 maneras creativas para introducir los obje-
tivos de aprendizaje, por ejemplo, usando códigos QR, 
reordenando los objetivos que han sido desordenados, 
dejando una palabra clave fuera del objetivo y pidien-
do a los estudiantes que la encuentren, etc.

Proporcionar comentarios descriptivos
La retroalimentación puede definirse como 

aquella información proporcionada por un maestro 
acerca del desempeño o comprensión de un estudian-
te (Hattie & Timperley, 2007). El poder de la retroali-
mentación reside en el hecho de que es descriptiva y 
específica, es decir, informa a los alumnos sobre qué 
necesitan mejorar, dónde están con respecto a los 
objetivos de aprendizaje y también les brinda ideas 
precisas sobre cómo mejorar. Por lo tanto, la retroa-
limentación de gran calidad es “altamente específica, 
directamente reveladora o altamente descriptiva, es 
clara para el ejecutante, y está disponible o es ofreci-
da en términos de objetivos y estándares específicos” 
(Wiggins, 1998, p. 46). De acuerdo con Carol R. Rod-
gers (2006), la retroalimentación descriptiva es una 
conversación entre el maestro y el estudiante, a partir 
de la cual el estudiante reflexiona y describe su expe-
riencia como aprendiz con el propósito de mejorar su 
aprendizaje y profundizar la confianza existente entre 
el maestro y el estudiante.

La forma más común de retroalimentación es 
dar a los estudiantes una calificación y, en algunos 
casos, un comentario adicional. Sin embargo, algunas 
investigaciones han demostrado que dar calificaciones 
o incluso dar calificaciones y comentarios de manera 
conjunta no mejora el aprendizaje (Butler, 1988; Lip-
nevich & Smith, 2008). Dar una nota por sí sola no 
les permite a los estudiantes saber cómo mejorar su 
trabajo (Black, Harrison, Lee, Marshall & Wiliam, 2003; 
2004). Los autores argumentaron que centrarse en las 
calificaciones o los premios conduce a los estudiantes 
a compararse con los demás y a “centrarse en su ima-
gen y estatus en lugar de animarlos a pensar sobre el 
trabajo en sí y en la reflexión acerca de cómo pueden 
mejorarlo” (p. 46). En otras palabras, las calificaciones 
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(letras o puntajes numéricos) tienden a centrar la aten-
ción de los estudiantes hacia el ‘yo’ y alejarlos de la 
tarea, lo que puede conducir a efectos negativos en el 
rendimiento (Siero & Van Oudenhoven, 1995; Szalma, 
Hancock, Dember & Warm, 2006).

Hasta la fecha se han realizado algunos estudios 
sobre el efecto de la retroalimentación descriptiva en 
el rendimiento académico. Por ejemplo, Avraham N. 
Kluger y Angelo DeNisi (1996) realizaron un metaanáli-
sis (607 tamaños de efecto; 23.663 observaciones) so-
bre los efectos de la retroalimentación y encontraron 
que, en promedio, la retroalimentación aumentaba el 
logro, pero en el 40% de los estudios, la retroalimen-
tación realmente empeoró el desempeño estudiantil. 
Según los investigadores, esto se debía a que la retroa-
limentación involucraba el ego, es decir, se centraba 
en la persona más que en la calidad del trabajo. En 
este tipo de retroalimentación, se utilizaron puntajes, 
calificaciones u otras formas de presentación de infor-
mes que favorecieran la comparación con otros. Los 
investigadores informaron que el 60% de los estudios 
en los que la retroalimentación tuvo un impacto po-
sitivo en el rendimiento se concentró no solo en qué 
mejorar, sino también en cómo mejorar. Estos resulta-
dos son apoyados por Anastasiya Lipnevich y Jeffrey K. 
Smith (2008), quienes investigaron los efectos de tres 
tipos de retroalimentación respecto al rendimiento en 
la habilidad de la escritura: sin retroalimentación, con 
retroalimentación detallada proporcionada por el pro-
fesor y con retroalimentación detallada proporcionada 
por un computador. En general, los autores argumen-
taron que la retroalimentación detallada y descriptiva 
era más eficaz cuando se brindaba de manera indivi-
dual, sin ir acompañada por calificaciones o elogios.

La retroalimentación centrada en las califica-
ciones y los comentarios también ha demostrado ser 
ineficaz. Esto puede deberse al hecho de que los es-
tudiantes se centran exclusivamente en sus puntajes o 
en las calificaciones de sus compañeros y casi nunca 
prestan atención a los comentarios que les dan (Black 
& Wiliam, 1998, 2002). La investigación de Ruth Butler 
(1988) demostró que la retroalimentación más eficaz 
se centra solo en comentarios.

En su estudio, los estudiantes recibieron sus 
retroalimentaciones de tres formas diferentes: califi-
caciones, comentarios y una combinación de califi-
caciones con comentarios. Los resultados mostraron 
que el grupo que recibió su retroalimentación a partir 
de comentarios únicamente obtuvo mejores resulta-
dos en su aprendizaje en comparación con los otros 
grupos. Según Emma Smith y Stephen Gorard (2005), 
el éxito de este tipo de retroalimentación se debe a la 
calidad de los comentarios y no a la ausencia de pun-
tajes; los autores argumentaron que no tiene sentido 
eliminar las calificaciones, si los maestros no ayudan a 

los estudiantes a mejorar a partir de valiosos comen-
tarios. Por esta razón, es importante que los comen-
tarios de la retroalimentación: 1) estén conectados 
con los objetivos o estándares de aprendizaje; 2) sean 
breves y estén claramente expresados (verbalmente o 
por escrito) en un lenguaje que los estudiantes pue-
dan entender; 3) estén dirigidos a las necesidades 
particulares de cada estudiante y no sean copiados 
de comentarios generales. Además, los estudiantes 
deben tener suficiente tiempo para analizar los co-
mentarios. El valor de los comentarios bien elabora-
dos se centra en su potencial para transformar una 
puntuación que puede llevar a la comparación y la 
competencia o que puede informar a los estudiantes 
de sus fortalezas y debilidades particulares y, por tan-
to, fomentar la motivación y el aprendizaje.

Los comentarios de las retroalimentaciones nece-
sitan ir más allá de frases básicas como “buen trabajo”, 
“excelente” o “necesitas mejorar”. Estos comentarios 
no son muy útiles, porque son demasiado generales, 
vagos o, muchas veces, se basan en la evaluación sub-
jetiva del desempeño del alumno. Los comentarios son 
más efectivos cuando son descriptivos y específicos. 
Por ejemplo, después de una presentación de un es-
tudiante, el profesor puede decir: “tu presentación se 
desarrolló de una manera ordenada y organizada. In-
cluiste información específica que sirvió para apoyar 
tu tema. El contenido fue informativo y se presentó de 
una manera clara. Tu rendimiento está directamente 
relacionado con las especificaciones de la tarea…”. En 
este ejemplo, es claro cómo el profesor describe cada 
paso del desarrollo de la tarea, sin centrarse exclusi-
vamente en el paso final o el resultado. Además, el 
profesor puede ofrecer a sus estudiantes estrategias 
para mejorar, evitando juicios, burlas o comparaciones 
con otros estudiantes. Los comentarios en las retroali-
mentaciones también pueden guiar a los estudiantes 
hacia la reflexión y la acción, por ejemplo: “Vuelve a 
tus notas y compara los diferentes usos del ‘tiempo 
futuro’. ¿Qué diferencias puedes ver?”.

Los criterios de evaluación son un aspecto de la 
retroalimentación que los estudiantes deben entender 
claramente. Una estrategia que puede ayudar a los es-
tudiantes a entender estos criterios es calificar mues-
tras de trabajos anónimos (orales o escritos) usando 
una herramienta de puntuación (rúbrica o lista de 
verificación). Los estudiantes evalúan la(s) muestra(s) 
y luego, como actividad de la clase, discuten y de-
fienden sus evaluaciones, usando siempre el lenguaje 
del instrumento de puntuación y tratando de llegar a 
un consenso acerca de la calidad y exhaustividad de 
la tarea. Además, cuando ofrecen una retroalimen-
tación individual al estudiante, los maestros pueden 
destacar frases (o descriptores de desempeño) en el 
instrumento de puntuación que reflejan las fortalezas 
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y debilidades del estudiante. El trabajo del maestro es ayudar al estudiante 
a entender esos descriptores discutiendo la retroalimentación con él. Este 
ejercicio interactivo ayuda al estudiante a entender el significado de los 
descriptores y desarrolla las habilidades que se requieren para implementar 
la evaluación entre pares y la autoevaluación. Involucrar a los estudiantes 
en la discusión de la retroalimentación abre un espacio para que tanto el 
maestro como los estudiantes construyan activamente un entendimien-
to de los descriptores y los comentarios proporcionados (Higgins, Hartley 
& Skelton, 2001; Ivanic, Clark & Rimmershaw, 2000). Esto significa que 
los estudiantes no solo reciben información, sino que también tienen la 
oportunidad de participar en la retroalimentación. Otro enfoque que ha 
demostrado ser particularmente importante para aclarar los criterios de 
la evaluación es darle a los estudiantes ‘casos ejemplares’ de rendimiento 
(Orsmond, Merry & Reiling, 2002). Los casos ejemplares pueden definirse 
como “ejemplos elegidos porque representan los niveles designados de 
calidad o competencia. Los casos ejemplares no son estándares en sí mis-
mos, sino que son indicativos de ellos… estos especifican estándares im-
plícitamente” (Royce Sadler, 1987, p. 200, citado en Handley & Williams, 
2009, p.3). Por ejemplo, para un objetivo de escritura que implique ‘narrar 
acontecimientos personales del pasado’, el profesor puede ofrecer a los 
estudiantes ejemplos escritos que ya han sido calificados con comentarios 
y notas (Este escrito es bueno y merece un puntaje de 4,5 porque...). El 
profesor puede ayudar a los estudiantes a interpretar los comentarios y 
calificaciones en relación con los casos ejemplares y luego pedirles a los 
estudiantes que usen este conocimiento para desarrollar sus propias tareas 
de escritura. Los casos ejemplares son efectivos, porque muestran de ma-
nera explícita lo que se requiere por parte de los estudiantes y les permite 
comparar su trabajo con la muestra dada. El uso de casos ejemplares pue-
de confundirse erróneamente con el uso de modelos; sin embargo, según 
Karen Handley y Lindsay Williams (2009), los modelos inducen la imitación 
o la copia, mientras que los casos ejemplares deben ir acompañados por 
un diálogo formativo entre maestros y estudiantes, del cual los estudiantes 
puedan extraer “principios e ideas sobre los criterios de evaluación” (p. 4).

Involucrar a los estudiantes en la evaluación entre pares
En la evaluación entre pares, los estudiantes evalúan el trabajo de 

sus compañeros de clase y les brindan retroalimentación. Esta práctica 
juega un papel crucial en la evaluación para el aprendizaje, porque ayuda 
a los estudiantes a examinar críticamente su progreso y a entender mejor 
su propio aprendizaje. Una investigación ha demostrado que si este ejer-
cicio se lleva a cabo de una forma adecuada, la evaluación entre pares 
puede ayudar a los estudiantes a que asuman una mayor responsabilidad 
por su aprendizaje, y puede fomentar las habilidades de colaboración y 
autonomía (Reinders & Lázaro, 2007). Una característica valiosa de la eva-
luación entre pares, citada por Black, Harrison, Lee, Marshall y Wiliam 
(2003), es que esta forma de evaluación promueve la presión positiva de 
los compañeros; es decir, los estudiantes pueden estar más motivados 
para trabajar cuando saben que su trabajo va a ser revisado por un com-
pañero. Pueden ser más cuidadosos y organizados con el material que 
van a presentar. Otra ventaja de la evaluación entre pares es que se lleva 
a cabo usando un lenguaje que los propios estudiantes utilizarían na-
turalmente. Esto ayuda a “fortalecer la voz del estudiante y mejora la 
comunicación entre los estudiantes y sus maestros” (Black, Harrison, Lee, 
Marshall & Wiliam, 2003, p. 50). Investigaciones sobre la evaluación en-
tre pares han demostrado que la participación de los estudiantes en el 
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aprendizaje y la evaluación colaborativa han producido resultados posi-
tivos. Por ejemplo, un metaanálisis realizado por Nancy Falchikov y Judy 
Goldfinch (2000) mostró una correlación de 0,69 entre las evaluaciones 
de los profesores y la de los pares, lo que demuestra que la evaluación 
entre compañeros puede ser confiable. Por otra parte, un estudio semiex-
perimental reciente de Lan Li y Fei Gao (2015), en el que participaron 130 
estudiantes de licenciatura de una universidad del medio oeste de Esta-
dos Unidos, mostró que después de la incorporación de una técnica de 
evaluación entre pares, los estudiantes de promedios bajos y aceptables 
mejoraron significativamente su rendimiento en un proyecto de lecciones 
computarizadas, mientras que el impacto fue menor en los estudiantes 
de alto rendimiento. En otro estudio, Meichun Lydia Wen y Chin-Chung 
Tsai (2006) investigaron las percepciones y actitudes de los estudiantes 
universitarios hacia la evaluación entre pares. Los resultados mostraron 
que los estudiantes tenían una actitud positiva hacia las actividades de 
evaluación entre pares y consideraban que esas calificaciones dadas por 
sus pares debían ser tenidas en cuenta en la calificación final del curso. 
Roy Ballantyne, Karen Hughes y Aliisa Mylonas (2002) se centraron en el 
uso de la evaluación entre pares en clases numerosas. Sus resultados indi-
caron que la evaluación entre pares tenía más beneficios que deficiencias. 
Los estudiantes mencionaron que la evaluación entre pares los animaba 
a comparar y a reflexionar sobre su propio trabajo. Los estudiantes tam-
bién expresaron que la evaluación entre pares les daba la oportunidad 
de desarrollar habilidades metacognitivas que consideraban útiles para su 
futura carrera. Sin embargo, un hallazgo negativo acerca de la evaluación 
entre pares fue la creencia de los estudiantes de que sus compañeros 
no tenían las habilidades para evaluarse entre sí; ellos pensaban que sus 
compañeros podían ser demasiado indulgentes o muy estrictos en sus ca-
lificaciones. Thu Thuy Vu y Gloria Dall'Alba (2007) también examinaron la 
experiencia de los estudiantes universitarios australianos en la evaluación 
entre pares. Los resultados mostraron que la evaluación entre pares tenía 
un efecto positivo en las experiencias de aprendizaje de los estudiantes. 
En este estudio, la mayoría de los estudiantes reconoció que aprendieron 
en el proceso y también aprendieron de sus compañeros.

Algunas de las desventajas de la evaluación entre pares citadas en 
la literatura son que los estudiantes pueden no estar lo suficientemente 
calificados para poder evaluarse unos a otros, pueden tomar el proceso 
de evaluación de manera poco seria, o pueden estar influenciados por el 
nivel del lenguaje, la amistad y el género (Azarnoosh, 2013). Dadas sus de-
ficiencias, la bibliografía ofrece algunas reglas que pueden disminuir con-
siderablemente los problemas de la evaluación entre pares y, por lo tanto, 
hacerla más efectiva (Majdoddin, 2010, p. 403):

a. A los estudiantes deben presentarles una información breve so-
bre lo que se supone que deben hacer y lo que se espera de ellos.

b. Los estudiantes necesitan estar familiarizados con el propósito de 
la evaluación.

c. Los estudiantes necesitan saber qué criterios de evaluación de-
ben seguir.

d. Los maestros deben asegurarse de que los estudiantes estén si-
guiendo los criterios de manera clara y apropiada.

e. Los estudiantes necesitan llevar a cabo el proceso en entornos 
libres de estrés.

f. Los profesores no deben esperar que la evaluación entre pares 
sea perfecta en el primer intento.
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Además, los profesores necesitan educar a 
los estudiantes con respecto a la pertinencia de sus 
comentarios y comportamientos. Por ejemplo, los 
estudiantes necesitan aprender cómo dirigirse mu-
tuamente de manera respetuosa, cómo participar 
turnándose y cómo escucharse los unos a los otros, 
etc. Una estrategia citada con frecuencia, que puede 
usarse para ayudar a los estudiantes a comentar de 
manera acertada el trabajo de sus compañeros, es 
usar “dos estrellas y un deseo”. El estudiante evalua-
dor identifica dos características positivas del trabajo 
de su compañero (dos estrellas) y una característica 
que para él necesita mejorarse (el deseo). Esta téc-
nica puede ser muy exitosa, porque está diseñada 
para obtener comentarios positivos y, dado que estos 
vienen de un compañero, y no de una figura de au-
toridad, los estudiantes pueden estar más propensos 
a aceptar la retroalimentación. Una estrategia que 
se puede utilizar para presentaciones orales es la de 
“los colores del semáforo” (Black, Harrison, Lee, Mar-
shall & Wiliam, 2003). Por ejemplo, si un estudiante 
no está seguro de lo que se está comunicando, el 
color rojo indica que necesita que su compañero se 
detenga para volver a iniciar su presentación. Ama-
rillo significa que la lección puede avanzar, pero de 
una forma más clara. Se les pide a los estudiantes 
que justifiquen el uso de los colores. Esta técnica 
puede ayudar a los estudiantes a ganar confianza 
en la comunicación entre sí sin ser ofensivos con  
sus compañeros. 

Un aspecto importante en el andamiaje de las 
prácticas de evaluación entre pares es familiarizar a 
los estudiantes con los criterios de evaluación. Esto 
es particularmente importante para poder alcanzar 
resultados consistentes y confiables entre pares, y en-
tre las calificaciones de los maestros y los estudian-
tes. Para ello, se puede utilizar una rúbrica (véase la 
siguiente sección para conocer un ejemplo de cómo 
utilizar la rúbrica). Una rúbrica es una herramienta 
de calificación que especifica las expectativas para el 
éxito de una tarea. Describe “lo que constituye ni-
veles aceptables o inaceptables de desempeño” para 
cada componente de la tarea (Stevens & Levi, 2005, 
p.3). Las rúbricas se utilizan ampliamente debido a su 
eficacia para la calificación. Un estudio sobre la fia-
bilidad de este instrumento para la evaluación entre 
pares reveló que la rúbrica fue utilizada de manera 
consistente tanto por el profesor como por sus es-
tudiantes a lo largo del estudio (tres años) (Hafner & 
Hafner, 2003). Del mismo modo, Kwangsu Cho, Chris-
tian D. Schunn y Roy W. Wilson (2006) demostraron 
que hay una alta confiabilidad entre las calificaciones 
de los maestros y la de sus estudiantes, lo que signi-
fica que los maestros no deben preocuparse por la 
implementación de las evaluaciones entre pares.

Involucrar a los estudiantes en la autoevaluación 
La autoevaluación lleva a los estudiantes a pen-

sar de manera más objetiva acerca de su propio rendi-
miento y progreso. James H. McMillan y Jessica Hearn 
(2008, p. 40) argumentaron que cuando “la autoeva-
luación se implementa de manera adecuada, esta pue-
de promover la motivación intrínseca, el esfuerzo, la 
orientación hacia la meta y puede fomentar un apren-
dizaje más significativo”. Por lo tanto, la autoevalua-
ción anima a los estudiantes a reflexionar sobre lo que 
han aprendido, a analizar acerca de qué tan bien han 
aprendido y cómo pueden mejorar su aprendizaje. A 
menudo, este proceso conduce a que los estudiantes 
se sientan empoderados, a tomar decisiones sobre sus 
propias necesidades y metas de aprendizaje. Michael 
Harris (1997) afirmó que esta reflexión permite a los 
estudiantes ver el aprendizaje como una trayectoria 
personal e individual y no como un conjunto externo 
o impuesto de obstáculos por superar. La autoeva-
luación puede implementarse por diversas razones: 
diagnóstico, retroalimentación, evaluación de actitu-
des y calificaciones. Distintos instrumentos pueden ser 
usados para cada propósito: cuestionarios, encuestas, 
revistas, diarios, listas de verificación, calificaciones, 
rúbricas, declaraciones, etc. (Henning, 1987). 

Una de las ventajas de la autoevaluación es que 
fomenta la autonomía de los estudiantes (Tholin, 
2008). La autoevaluación puede ser vista por los es-
tudiantes como una manera de controlar su proceso 
de aprendizaje que, a su vez, puede conducir a senti-
mientos de competencia y autonomía (Deci, Vallerand, 
Pelletier & Ryan, 1991; Tsai, Kunter, Lüdtke, Trautwein 
& Ryan, 2008). El fomento de la autonomía por medio 
de la autoevaluación también puede ayudar al estu-
diante a desarrollar su capacidad de “pensar y actuar 
de manera crítica e independiente, autogestionar el 
estudio y aprendizaje y valorar de manera realista las 
fortalezas y debilidades” (Crome, Farrar & O'Connor, 
2009, p. 112).

A pesar de los beneficios de la autoevaluación, 
su falta de fiabilidad es a menudo citada en la biblio-
grafía, especialmente porque refleja calificaciones más 
altas por parte de los estudiantes que aquella dada 
por parte de los maestros (Topping, 2003) o refleja ca-
lificaciones más estrictas por parte de los estudiantes 
(Matsuno, 2009). Sin embargo, muchos estudios han 
demostrado que los estudiantes pueden autoevaluar-
se de manera fidedigna y puede haber correlaciones 
altas entre la autoevaluación de los estudiantes y las 
evaluaciones dadas por parte de los maestros (Bach-
man & Palmer 1989, Muñoz & Álvarez, 2007; Saito & 
Fujita, 2004; Xiao & Lucking, 2008). Estos resultados 
han sido reportados en relación con la consistencia 
entre tareas, ítems y períodos cortos (Ross, 2006).  
Los resultados positivos son posibles si se capacita a 
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maestro, incluyendo comentarios sobre por qué se die-
ron ciertas calificaciones. La actividad dividida en dos 
etapas utilizada en el estudio de Ana Muñoz y Marta 
Álvarez demostró que era posible que los estudiantes 
se autoevaluaran con más objetividad, y que sus cali-
ficaciones eran muy similares a las de sus maestros. 
Además, los estudiantes percibieron la autoevaluación 
como una actividad útil para reflexionar acerca de su 
propio aprendizaje (p. 12). 

Como ya se dijo, el éxito de la autoevaluación 
depende de la formación y orientación dada a los 
estudiantes. Los estudiantes necesitan entender de 
forma clara los criterios de evaluación y mantener se-
siones de discusión con el maestro en las que puedan 
llegar a un consenso sobre las calificaciones dadas y 
discutir acerca de la actividad. Además de las discusio-
nes con el profesor, los estudiantes pueden compartir 
sus autoevaluaciones con compañeros que puedan 
dar sus propias impresiones, usando los criterios de 
evaluación. Este tipo de práctica ayuda a los estudian-
tes a aprender a monitorearse y a ser conscientes de 
su aprendizaje.

Conclusión

Presenté cuatro prácticas de evaluación que 
pueden ayudar a los maestros y estudiantes a repensar 
los usos de la evaluación en el aula: 1) Compartir los 
objetivos de aprendizaje con los estudiantes; 2) pro-
porcionar retroalimentación descriptiva; 3) invitar la 
participación activa de los estudiantes en la evaluación 
entre pares, e 4) invitar a los estudiantes en el proceso 
de autoevaluación. Estas prácticas de evaluación han 
demostrado ser esenciales para fomentar el aprendi-
zaje, mientras que la eficacia de las evaluaciones su-
mativas ha sido cuestionada debido a su enfoque en la 
demostración del conocimiento y la memoria, lo cual 
no privilegia los procesos de aprendizaje de los estu-
diantes.

Al repensar los usos de la evaluación, los profe-
sores pueden adoptar la evaluación para el aprendi-
zaje como una herramienta que facilite el cambio. Si 
los profesores asumen el riesgo de implementar esta 
práctica pronto reconocerán su utilidad y sus benefi-
cios. La aceptación y el reconocimiento son ya el pri-
mer paso para cambiar las creencias (Branden, 1999), 
lo que a su vez puede conducir a cambiar las prácticas 
de la evaluación. Sin lugar a dudas, cambiar las prác-
ticas en la implementación de la evaluación exige un 
cambio en las creencias de los maestros, ya que la for-
ma en que enseñan está inevitablemente relacionada 
con sus concepciones sobre la educación (Borg, 2003; 
Brown, 2004; Tillema, 1997). Estas prácticas imponen 
nuevas exigencias en el conocimiento y las habilidades 
de los maestros, y solo son eficaces si los maestros  

los estudiantes acerca de cómo autoevaluarse y si se si-
guen diferentes etapas de apoyo y orientación (Carter 
& Nunan, 2001; Oscarson, 1989; Sung, Chang, Chang 
& Yu, 2010). La capacitación puede incluir la explica-
ción del propósito y los beneficios de la autoevalua-
ción, así como familiarizar a los estudiantes con los 
criterios de evaluación, las herramientas y los procedi-
mientos. En la investigación realizada por Ana Muñoz 
y Marta Álvarez (2007, pp. 8, 9) se describe una activi-
dad para enseñar a los estudiantes a autoevaluarse. En 
esta investigación, las autoras analizaron un caso en el 
que los estudiantes fueron entrenados a autoevaluar-
se, y así poder comparar sus calificaciones con las de 
sus maestros. También se preguntó a los estudiantes 
cuál era su percepción frente a la autoevaluación. Los 
resultados mostraron correlaciones moderadas y altas, 
así mismo, reflejaron que los estudiantes percibieron 
la práctica de la autoevaluación como una actividad 
beneficiosa. La capacitación de la autoevaluación se 
realizó en dos etapas, que se resumen a continuación:

Etapa 1: Sesión de entrenamiento con los estudiantes
El maestro informó a los estudiantes los propósi-

tos y beneficios de la autoevaluación y luego procedió 
a realizar una actividad de capacitación en la que el 
maestro solicitó un voluntario para ejecutar una ac-
tividad oral (descripción de una imagen). A continua-
ción, el profesor explicó a toda la clase cómo utilizar 
el instrumento de autoevaluación (rúbrica). Posterior-
mente, el profesor solicitó al voluntario que se califi-
cara a sí mismo en tres de los cinco aspectos de la 
rúbrica e hizo hincapié en que las calificaciones debían 
darse basándose en los descriptores del instrumento. 
Después de eso, se pidió al voluntario que reportara 
oralmente las calificaciones que se otorgó en los tres 
aspectos. Luego, el maestro realizó una sesión de dis-
cusión durante la cual el voluntario fue interrogado 
acerca de por qué se dio una calificación en particular 
y lo alentó a usar el lenguaje (descriptores) del instru-
mento de calificación. La sesión de discusión también 
implicó responder por qué ciertas puntuaciones eran 
más apropiadas que otras.

Etapa 2: Sesión de autoevaluación
En esta etapa, el docente realizó una actividad de 

evaluación oral en la que se requirió a todos los estu-
diantes que se autoevaluaran en todos los aspectos del 
lenguaje oral proporcionados en la rúbrica. El maestro 
enfatizó que las calificaciones debían basarse en los 
descriptores. Después de esto, el profesor calificó a los 
estudiantes, escribió comentarios detallados sobre su 
desempeño y recolectó los informes de autoevaluación 
de los estudiantes. El mismo día, o durante la siguiente 
clase, el maestro retroalimentó a los estudiantes y les 
dio las calificaciones de las autoevaluaciones y las del 
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tienen ciertas creencias acerca de la naturaleza y las metas de la evalua-
ción. Por consiguiente, un cambio significativo en la puesta en práctica de 
la evaluación requerirá que los maestros reconsideren los propósitos de la 
evaluación, tomen conciencia y aclaren su propia postura pedagógica. Al 
hacerlo, la reflexión, la toma de riesgos y la inversión de tiempo y esfuerzo 
serán factores cruciales para la reconceptualización de las nuevas prácticas 
de evaluación. Por lo tanto, los profesores necesitan tener oportunidades 
de capacitación, orientación y apoyo por parte de sus instituciones para 
ayudarles a adoptar los nuevos enfoques. Esto, obviamente, requiere que 
las instituciones estén convencidas de la utilidad y el potencial de la evalua-
ción para el aprendizaje en la mejora de la educación.

En la evaluación para el aprendizaje, los profesores necesitan inte-
grar la evaluación en sus procesos de enseñanza, desarrollar nuevas es-
trategias para recolectar información y dar retroalimentación. Además, la 
aplicación de la evaluación para el aprendizaje presupone un cambio en el 
papel de los estudiantes en el aula y en sus creencias sobre la evaluación. 
Desde este punto de vista, los estudiantes ya no son receptores pasivos del 
conocimiento, sino individuos activos en el proceso de aprendizaje. Los 
estudiantes son responsables de su propio aprendizaje; se espera que ellos 
piensen críticamente, se evalúen y trabajen en colaboración con sus com-
pañeros. Para ayudar a los estudiantes a reconceptualizar la evaluación, los 
maestros pueden usar la información sobre los conocimientos, habilidades 
o creencias de los estudiantes para identificar cualquier concepto erróneo 
o malentendido sobre la evaluación para el aprendizaje. Los maestros pue-
den usar este conocimiento como punto de partida para convencer a los 
estudiantes de los beneficios de este tipo de evaluación y monitorear los 
cambios en sus percepciones a medida que avanza la instrucción. El papel 
del profesor es, por lo tanto, ayudar a los estudiantes a reconceptualizar las 
prácticas de evaluación al involucrarlos en tales prácticas y concientizar a 
sus estudiantes sobre las ventajas y la efectividad de la evaluación. El cam-
bio en las concepciones de los profesores y los estudiantes con respecto 
a la evaluación puede darse de forma relativamente lenta, y depende de 
programas sostenidos de desarrollo profesional y apoyo individual. Tales 
programas deben ofrecer oportunidades para que los maestros puedan 
discutir con sus colegas y puedan reflexionar sobre su experiencia a medida 
que esta se desarrolla. Esto puede ayudar a los maestros a comprender 
mejor sus experiencias, propósitos y prácticas involucradas en la evaluación 
para el aprendizaje.

Palabras finales

Este artículo sirve como punto de partida para que las instituciones, 
los maestros y los estudiantes comiencen o mejoren sus prácticas de eva-
luación. Las instituciones educativas y los maestros han evaluado durante 
mucho tiempo el aprendizaje de los estudiantes mediante pruebas tradicio-
nales. Sin embargo, con el fin de llegar más eficazmente a los estudiantes, 
la evaluación para el aprendizaje representa un medio fiable para obtener 
una comprensión más detallada de las habilidades de los estudiantes, las 
cuales pueden utilizarse para informar las estrategias de instrucción y, por 
tanto, mejorar el rendimiento general.

En este sentido, este artículo busca brindar a las diferentes partes 
interesadas, no solo la teoría, sino también ideas prácticas que se pueden 
implementar en las aulas. También es importante que la investigación 
futura se base en los conceptos y estudios discutidos en el presente ar-
tículo y recopile datos que apoyen los beneficios de la evaluación para 
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el aprendizaje en Colombia. Finalmente, es pertinente considerar de qué 
modo las ideas presentadas en este artículo pueden aportar nuevos co-
nocimientos para la comprensión de la evaluación del lenguaje en el ám-
bito de la educación.
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