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La revisién que se hace aqui de toda una serie de limitaciones y
de errores habituales en la evaluacion educativa ayudard sin
duda a los lectores a tomar conciencia del problema y, como
propone el autor, a concebir la evaluacién mds como un método
para posibilitar oportunidades que como via para establecer
categorias.

A

Para guiar lo que hacemos al ayudar a los estudiantes a aprender, eva-
luamos lo que ya saben y lo que deben saber. Por tanto, la evaluacion es
una parte importante de la ensefianza. Por desgracia, no es una parte de la
ensefianza que podamos desempeiiar especialmente bien. La naturaleza
humana y los tipos de cosas que debemos evaluar ponen limites a la preci-
sién y la eficacia de las evaluaciones escolares.

PREJUICIOS NORMALES EN LAS APRECIACIONES HUMANAS

Como nuestras evaluaciones comportan apreciaciones, pueden tener en
cuenta todo tipo de observaciones significativas. El ensefiante tiene una
idea de lo mucho que se ha aplicado Vicky en este trabajo. El ensefiante ha
visto a Ichiro pegindose en el recreo justo antes del examen. Pero como
nuestras evaluaciones comportan apreciaciones humanas, también sufren
sus debilidades. Y no es solo que errar es humano sino que tener prejui-
cios también lo es: errar sistemdticamente es humano.

El juicio humano, sujeto a errores tanto aleatorios como sistematicos,
desempefia un papel evidente en las evaluaciones de rendimiento y de carpeta.
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Sin embargo, también las puntuaciones de las pruebas estdn sujetas a
errores de apreciacién puesto que una puntuacién suele tener poco signi-
ficado hasta que alguien emite un juicio sobre ella. Alguien decidird que el
percentil 58 de Shelby es esperanzador, o decepcionante, o ninguna de las
dos cosas.

Existe una extensa literatura sobre los errores de apreciacion que
cometen las personas. Aunque muchos de estos estudios se centraron
originalmente en cuestiones relativas a la percepcion, el razonamiento,
la formacién de categorias, la estimacién de probabilidades y otras
dreas, presentan implicaciones para los juicios en clase. Unos cuantos
ejemplos pueden ilustrar lo importante que es para nosotros ser cautos
en nuestras evaluaciones y estar preparados para reconsiderar nues-
tras decisiones.

ASIMILACION Y CONTRASTE

En un experimento tipico (Jones, Rock, Shaver, Goethals y Ward,
1968), grupos de observadores adultos observaban a un varén adulto
desconocido que intentaba resolver una serie de 30 problemas de razo-
namiento. Sin que lo supieran los observadores, la persona que inten-
taba resolver los problemas en realidad estaba conchabado con los
experimentadores y resolvia o fallaba los problemas siguiendo una
secuencia previamente determinada. El sujeto observado siempre resol-
via correctamente 15 de los problemas, pero en algunos grupos los
observadores le vieron resolver més de los primeros problemas y menos
de los ultimos, mientras que otros grupos le vieron resolver menos de
los primeros y mds de los ultimos.

Los observadores que vieron al sujeto resolver mds de lo primeros
problemas lo consideraron mis inteligente que los observadores que le
vieron resolver mis de los ultimos. Por tanto, los observadores evalua-
ron Ja capacidad del observado al principio, sin modificarla después.
Asimilaron la evidencia posterior a su primera impresién. Esta conclu-
sion se ve reforzada por el recuerdo distorsionado de los observadores
en cuanto al nimero de problemas resueltos por la persona observada.
Aunque el sujeto siempre resolvia 15 problemas, los observadores que
le habian visto resolver problemas al principio recordaban haberle visto
resolver mds problemas que los observadores que le habin visto resol-
ver problemas al final. Tenemos una tendencia general a ignorar eviden-
cias posteriores y a basar nuestras evaluaciones en las primeras eviden-
cias siempre que presuponemos que estamos observando una caracte-
ristica estable (Jones y Goethals, 1972).

Y somos conscientes de que muchos logros educativos son muy
estables. Por ejemplo, sabemos que un buen lector o escritor no suele
convertirse en un lector o escritor malo de una semana a otra y ni
siquiera de un ano a otro. Pero la aptitud para la lectura o la escritura
puede cambiar. Ademis, el rendimiento en lectura o escritura de cual-
quier estudiante puede variar considerablemente de una tarea a otra o
de un momento a otro. Hasta un buen futbolista comete errores vy, de
vez en cuando, un futbolista mediocre hace un gran partido. Sin embar-
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go, muchas de nuestras evaluaciones de la capacidad para la lectura o la
escritura suelen estar sesgadas en favor de las primeras impresiones.

Esta tendencia a asimilar -a hacer que nuestros juicios posterio-
res encajen con los iniciales- es solo una de muchas tendencias que
pueden desvirtuar nuestras evaluaciones. También tenemos la ten-
dencia a exagerar la diferencia entre las primeras evidencias y las
evidencias posteriores. Es probable que este efecto de contraste se
produzca cuando evaluamos una serie de productos que conside-
ramos totalmente independientes entre si, como cuando son
hechos por distintos estudiantes (Jones y Goethals, 1972). Asi, es
probable que un trabajo malo parezca peor de lo que es si lo vemos
después de haber visto un trabajo bueno de otro estudiante. Y es
probable que un buen trabajo parezca mejor de lo que es, si lo vemos
después de haber examinado un trabajo malo de otro estudiante.

SESGO DE NEGATIVIDAD

Nuestros juicios humanos también estdn sometidos a sesgos de nega-
tividad, primeramente demostrados de una manera formal por Asch
(1946). Asch pidi6 a unas personas que se formaran una impresién de
una persona a la que se describia mediante una lista de rasgos. Por
ejemplo, para un grupo de personas el sujeto fue descrito como “inteli-
gente, hibil, aplicado, cilido, determinado, prictico y prudente”. Para
otro grupo la misma persona fue descrita como “inteligente, habil, apli-
cada, fria, determinada, prictica y prudente”. La simple sustitucién de la
palabra cdlida por fria cre6 grandes diferencias en la impresién que las
personas consultadas tenian del sujeto descrito. Asch encontré que
determinados adjetivos negativos tenian unos efectos desproporciona-
dos en las impresiones que se formaban.

Posteriores experimentos demostraron que la informacién negativa
suele influir en las evaluaciones con mucha mis fuerza que la informa-
cién positiva (Kanouse y Hanson, 1972). Evidentemente, debemos pro-
curar que informaciones ocasionales decepcionantes no distorsionen
nuestras evaluaciones.

SESGO DE CATEGORIA

Los sesgos de asimilacion y de negatividad suelen combinarse en los
efectos de las categorias que utilizamos. En cuanto hemos colocado a
una persona en cualquier categoria -joven o vieja, hombre o mujer, bri-
llante o lento, buen lector o mal lector- es probable que el contenido
estereotipico de la categoria influya en nuestra evaluacién (Fiske y Taylor,
1984). La ocupacién del padre de un estudiante, por ejemplo, puede ses-
gar nuestras creencias sobre el entorno familiar del estudiante. En un
estudio, unas personas vieron una cinta de video de una mujer cenando
con su esposo. Las personas a las que se les dijo que la mujer trabajaba
como camarera tendieron mis a recordar que bebia cerveza y que tenia un
aparato de television que las personas a las que se dijo que trabajaba
como bibliotecaria. Pero las personas a las que se dijo que trabajaba
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como bibliotecaria tendieron mds que las otras a recordar que llevaba
gafas y que tenfa discos de musica cldsica (Cohen, 1981).

Por tanto, cuando colocamos a una persona en una categoria tende-
mos a privarla de parte de su individualidad. Y es incuestionable que
colocamos a los nifios en categorias: disléxicos, retrasados, buenos lec-
tores, emocionalmente perturbados, ... la lista podria seguir mucho mas.
Si de un nifo solo supiéramos que pertenecia a una de estas categorias
-por ejemplo, emocionalmente perturbado- éno tendriamos a veces la
tentacion de pensar que también sabriamos otras cosas de ese nifio?

SESGO DE CONFIRMACION

Es evidente que, en cuanto se nos mete una idea en la cabeza, tende-
mos a ignorar otras posibilidades. Una razén es que las personas tien-
den a no comprobar sus creencias. Este sesgo de confirmacién (Evans,
1989) aparece en el trabajo correctivo como, por ejemplo, cuando deci-
dimos que el problema de un estudiante tiene una causa determinada y
luego no nos ponemos a buscar evidencias en contra, evidencias de
causas adicionales o diferentes.

Y hasta la evaluacién de nuestras evaluaciones llega a estar sesgada:
Tendemos a tener una confianza excesiva en nuestras evaluaciones;
sobrevaloramos lo que sabemos y las veces que tenemos razén (Evans,
pp- 97-99, 103). No es de sorprender: Como raramente comprobamos
nuestras creencias, rara vez descubrimos que nuestro juicio ha sido
erréneo.

EL PROBLEMA DE LA SELECCION DE LA MEDIDA Y EL DILEMA
DE LA VALIDEZ

Las evaluaciones también estan limitadas por la dificultad de elegir
qué es lo que se debe evaluar y c6mo se debe evaluar: El problema de la
seleccion de la medida. Hay muchas cosas que esperamos que aprendan
los estudiantes y podriamos elegir entre muchos métodos para intentar
evaluar cada uno de estos aprendizajes.

Por ejemplo, écudntos aspectos significativos tiene la capacidad de
lectura? ¢Cincuenta? ¢Cincuenta mil? Usando una matriz de estrate-
gias, tipos de retOrica, materias, estructuras semdinticas y finalidades
de la lectura, ficilmente podriamos desarrollar una lista con miles de
aspectos (MacGinitie, 1990). {Qué aspectos deberiamos optar por eva-
luar?

Una respuesta a este problema que ahora se recomienda con fre-
cuencia es guardar muchas muestras del trabajo de un alumno en una
carpeta. Al parecer, algunos afirman que las carpetas resuelven el pro-
blema de la seleccién de la medida en la evaluacién de la lectura midién-
dolo todo; dicen que pueden ofrecer “una imagen completa de la capa-
cidad de lectoescritura de un estudiante” (Valencia, 1990, p. 340; cursiva
en el original). Pero las carpetas no pueden ofrecer realmente una medi-
da para todo; las carpetas no solucionan el problema de la seleccion de
la medida, pero si que ilustran el dilema de la validez.
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El dilema de la validez se refiere a la observacién de que, con fre-
cuencia, cuando tratamos de incrementar la validez de las evaluaciones,
reducimos su fiabilidad. Sin embargo, para que una evaluacién sea vili-
da -para que mida bien lo que se supone que debe medir- también debe
ser fiable, es decir, debe medir algo de una manera razonablemente
coherente.

La fiabilidad suele ser un problema en la evaluacion a base de carpe-
tas. ¢Como se pueden combinar las impresiones producidas por los
diversos elementos contenidos en una carpeta? {Debe limitarse el eva-
luador a examinar todos los contenidos y asignar una puntuacién glo-
bal en base a los elementos que se recuerden al final del examen? Es
probable que dos evaluadores destaquen elementos distintos y que, en
consecuencia, puntien los elementos de una manera distinta y lleguen
a valoraciones globales completamente diferentes. La baja fiabilidad
resultante limita la validez de las evaluaciones basadas en carpetas lle-
vadas a cabo de esta manera.

Un método alternativo para evaluar una carpeta es asignar una puntua-
cién a cada elemento y luego combinar estas puntuaciones de una manera
sistematica. ¢Pero como se deberian combinar estas puntuaciones? éSon
algunos elementos el doble de importantes que los demas? éDiez veces mds
importantes? ¢Son algunos elementos mis importantes para unos estudian-
tes que para otros? ¢Sobre qué base se podrian justificar las respuestas a
estas preguntas? Distintos conjuntos de ponderaciones podrian otorgar
valoraciones muy distintas al trabajo de un mismo estudiante.

Una solucién a este problema podria ser que todos los ensefiantes
utilizaran los mismos criterios de ponderacién. Pero, de ser asi, al eva-
luar una carpeta solo cabria incluir los elementos a los que se hubiera
dado peso. En realidad, suele aconsejarse que solo se puntie un con-
junto previamente seleccionado y estandarizado de elementos de una
carpeta para enjuiciar el desarrollo de la czipacidad de lectura de cada
estudiante: “Es importante ser selectivo acerca de lo que se debe incluir
en la carpeta” (Valencia, 1990, p. 339).

Pero cuando se produce esta seleccién, una carpeta ya no puede
pretender ofrecer “una imagen completa de la capacidad de lectoescri-
tura de un estudiante”. Por ejemplo, la explicacién espontinea que da
un estudiante sobre cdmo ha trabajado con un ejercicio, c6mo ha inter-
pretado un pasaje o como ha solucionado un problema puede ser uno
de los elementos mis reveladores de una carpeta. Pero esta clase de
informacién ni siquiera llegaria a ser tenida en cuenta si la evaluacion se
basara en un conjunto predefinido y estandarizado de materiales. Por
tanto, tratar de resolver el dilema de la validez mediante el empleo de un
conjunto estandarizado de ponderaciones nos hace volver directamen-
te al problema de la seleccién de la medida.

Otra limitacion comin aunque innecesaria de la validez de las carpe-
tas “de lectura” aparece cuando se incluyen en ellas muchas muestras
de escritura o “piezas de escritura en diversas etapas de realizacién”
(Valencia, 1990, p. 339). Naturalmente, la lectura y la escritura estin
estrechamente relacionadas, pero no son la misma cosa. Algunos estu-
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diantes que son excelentes lectores tienen una capacidad relativamente
limitada para expresar sus pensamientos, y las muestras de escritura
pueden ser muy engaiiosas a la hora de evaluar la capacidad de lectura.

Las carpetas pueden ser muy utiles para la evaluacion. Pueden relacio-
nar estrechamente la evaluaciéon con la ensefianza. Desempefan la fun-
cién, especialmente importante, de estimular a ensefantes y alumnos a
registrar observaciones significativas sobre los éxitos, las dificultades y
las maneras de trabajar de los estudiantes que, de no ser por esto, podri-
an ser olvidadas o ignoradas al planificar la ensefianza. Pero para que las
carpetas se puedan emplear para llegar a una puntuacioén, se debe dedi-
car una gran cantidad de tiempo y de conocimientos a la planificacién y
la recopilacién de colecciones, y al disefio y la realizacién de los procedi-
mientos para puntuarlas.

EL SIGNIFICADO DE LA EVALUACION PARA EL ESTUDIANTE

Podemos abrigar la esperanza de influir en los estudiantes con
nuestras evaluaciones, pero no podemos estar seguros del significa-
do que nuestras evaluaciones tienen para ellos. Evaluamos el trabajo
de un alumno en funcién de lo que nosotros buscamos como ense-
fantes, pero el alumno puede juzgar este trabajo en base a criterios
distintos. Gordon (1990) estudié los criterios que utilizan los ense-
fantes y los estudiantes de sexto curso al puntuar la calidad de rela-
tos breves escritos por otros estudiantes. Aunque el estudio estd
limitado por una muestra muy pequefa de ensefiantes, los resulta-
dos son intrigantes. Los estudiantes acordaron entre si perfecta-
mente los criterios para considerar que un relato era bueno: Un
buen relato debia ser imaginativo, excitante y con un argumento
bien desarrollado. En cambio, los ensefantes tenian criterios que
variaban mucho de uno a otro y algunos tenian criterios muy distin-
tos a los de los estudiantes.

Asi, un estudiante puede estar orgulloso de algo que a nosotros nos
pasa desapercibido o estar insatisfecho con algo que encontramos
aceptable. Para el estudiante, nuestra evaluaciéon puede ser sorprenden-
te, decepcionante o, quizd, simplemente irrelevante. “Es seguro que el
juicio del espectador”, dice William James (1962) “pasard por alto la raiz
de la cuestién ... El sujeto juzgado conoce una parte del mundo real que
el espectador que juzga no puede ver” (p. 114). Nuestras evaluaciones
no pueden abarcar las alegrias y las penas personales de un estudiante
ni los secretos que una mente guarda para si.

Al reflexionar sobre los limites de la evaluacion descubrimos que,
independientemente de lo cuidadosos que seamos, muchos de nues-
tros juicios estardn sesgados, que no podemos tener la esperanza de
evaluar muchas cosas que son importantes, que nuestros procedi-
mientos de evaluacién, por muy realistas que queramos que sean, ten-
drin una validez limitada, y que nunca podemos estar seguros del
significado que tienen nuestras evaluaciones para los estudiantes
que son evaluados.
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Puesto que nuestras evaluaciones son falibles y limitadas, las decisio-
nes basadas en ellas deberin ser prudentes. No hay muchas decisiones
sobre los estudiantes que deban ser definitivas. Casi todas las decisiones
deberian ser reconsideradas periédicamente. Un programa que en su dia
parecia correcto deberia volver a ser evaluado eventualmente. Un diag-
noéstico que en su dia parecia correcto deberia volver a ser examinado.
Sobre todo, un estudiante que no pase a la primera deberia tener otra
oportunidad.

Deberiamos dejar de concebir la evaluacién como un método para
establecer categorias y empezar a concebirla como un método para esta-
blecer oportunidades. Si nuestra evaluacién nos dice que un estudiante
decesita ayuda en alguna tarea escolar, constituye una oportunidad para
que nosotros podamos ayudar y para que el estudiante se desarrolle. Si
nuestra evaluacién nos dice que un estudiante ha alcanzado un nivel
destacado, se trata de una oportunidad para que nosotros compartamos
su alegria y para que el estudiante explore nuevas sendas para el logro.
Para utilizar la evaluacién con el fin de establecer oportunidades, necesi-
taremos modificar algunas actuaciones politicas y administrativas ademds
de nuestra propia manera de pensar. Conocer los limites de la evaluacién
nos puede ayudar a conseguir estos cambios.
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