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17 La evaluacion auténtica en la educacion
afectiva de lenguas extranjeras
Viljo Kohonen

La evaluacion en el contexto de una perspectiva holistica
de la ensefianza de idiomas

La evaluacion como parte de un cambio paradigmatico
hacia la ensefianza transformativa

Es bien sabido que la anticipacion de los procedimientos de evaluacion tiene un
efecto retroactivo en el aprendizaje. Los alumnos se preparan para los examenes
y organizan el conocimiento en la memoria segin van a ser examinados. La eva-
luaciém también guia las decisiones pedagégicas del profesor, sobre 10do cuando
prepara a los alumnos para pruebas externas importantes. La evaluacion incide
de este modo en la calidad y la cantidad del aprendizaje. Por tanto, hay que exa-
minarla tanto en funcién de los proceses de aprendizaje como de los resultados
del mismo.

La eveluncion del proceso se refiere a la valoracidn reflexiva, que es una parte esen-
cial del proceso de aprendizaje en curso. Puede proporcionar informacion sig-
nificativa para;

— Los profesores respecto al progreso de la competencia comunicativa de los
alumnos, al desarrollo personal, a las destrezas de aprendizaje y a las des-
trezas sociales. Esto les ayuda a planificar intervenciones educativas.

— Los alumnos Tespecto a su progreso en funcion de sus destrezas comunica-
tivas y de proceso, ayudandoles a hacerse cargo de su aprendizaje (Koho-
nen, 1992a, b),

La evaluacién del producte es una valoracion sumnativa de la actuacion, dirigida a medir
la competendia lingfistica actual del alumne, las destrezas y las actitudes en lareas
y CONTEXLOs comunicativos relevantes. Con este fin se han elaborado varias escalas
de dominio con referencia al criterio (véase Carrol y West, 1289; North, 1993;
O'Malley y Valdez Pierce, 1996; Common Europeen Framework Proposal, 1996).

Hay varios niveles de formalidad segin la finalidad y las funciones de la
prueba de idiomas. Las pruebas pueden ser disefiadas y administradas por el pro-
fesor en el aula para seguir el aprendizaje del alumno y guiar las pricticas edu-
cativas, Para fines mds académicos, las pruebas de lengua suelen ser disenadas
{(y a veces también administradas y puntuadas) por autcridades educativas y
otros expertas externos para evaluar programas de idiomas o logros relaciona-
dos con el curriculo nacional. Los exdmenes son también necesarios en varios
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entornes institucionales para la seleccion de alumnos y para fines de clasifica-
cién, Las pruebas de dominio se disefian y administran de forma comercial por
parte de diversas organizaciones profesionales para certificados oficiales, sin
tener en cuenta los curriculos previos de ensefanza de idiomas.

Evidentemente, son necesarios distintos tpos de evaluadon, dadas las variadas
finalidades y funciones evaluativas que existen en el entorno educativo total. Sin
embargo, el sistema de seleccion, con sus pruebas orientadas al producto, no
deberia ser la principal intencion de la evaluacion educativa de la lengua. La eva-
luacitn del proceso puede ejercer un efecto poderoso en los resuliados del apren-
dizaje afectivo de idiomas mejorando la competencia y la conflanza del alumno
como persona, Se merece, por tanio, wna seria consideracion por parte de los pro-
fesianales de la ensefianza de idiormas (véase Kohonen, 1992a, b; 1994).

La evaluacion nunca se lleva a cabo en €l vacic. Las pricticas de evaluacian tie-
nen que ser examinadas de forma critica y desarrolladas come parte del entorne
educativo global y del proceso de ensefianza-aprendizaje.

Nada menos que un cambio importante de paradigma estd teniendo lugar en
la teoria educariva actual. Bl cambio supone un claro alejamiento de los modelos
de ensefianza comie transmision de conocimiento y un acercamiento a un enfo-
que experimental mas centrado en el alumno. En este enfoque la ensefianza pre-
tende la transformacion del conocimiento, integrando nuevos contenidos con los
significados y constructos personales ya existentes, Una impaortante meta afectiva
de los nuevos modelos es formentar el crecimiento holistico personal del alumna.
La evaluacién puede permitir que el alumno se convierta en una persona mds cua-
lificada, independiente y responsable mediante una mejor comprensidn del pro-
ceso y de si mismo. El erecimiento personal también se halla en el cenuro de una
educacion para la convivencia democrdrica, lo que cada vez resulta mds impor-
tante en las sociedades modernas (Ranson, 1994, pig 116).

El cambio de paradigma puede analizarse yuxraponiendg los extremos pola-
res de algunas dimensiones pedagogicas importanies (véase Miller, 1288, pags.
&6-60; Kohonen, 1992b, pigs. 30-33; Jirvinen, Kohonen, Niemi y Ojanen,
1995; Kohonen, 1996, pag 70). 5in embargo, no habria que considerar nin-
guno de [os paradigmas como la forma de ensefianza «correctar o «erroneas.
No se excluyen mutuamnente 1 son las inicas formas de organizar la ensefianza.
Simplemente estin basados en concepciones diferentes de la persona, del apren-
dizaje y del conocimiento, que producen decisiones educativas sustancialmente
distintas. Entre los objetivos descritos en la figura 1, hay un continuo que per-
mite varios grados de énfasis en ambos lados. Si el profesor se decide por el
modelo experimental, esto significa poner mayor énfasis en la parte derecha de
las dimensiones pedagogicas especificadas.

Lz reflexidén mejora la conciencia de los profesores sobre el grado de consis-
tencia y de coherencia interna gue tienen sus elecciones dentro de l2 amplia
posician paradigmatica que han adoptado, y sefiala los cambios deseables. Por
ejemplo, valorar la evaluacion por portafolios en un entorno fuertemente estruc-
turado per el profesor puede que no sea provechoso, porque la autoeviluacion

La evaluacidn en ¢l contexte de una perspectiva halistica de la ensefanza de idiomas

del alumno necesita espacio para el aprendizaje v la negociacion de cardcier auto-
dirigido. Andlogamente, desarrollar pricticas de aula centradas en ¢l alumno
junto a procedimientos de evaluacion estrictamente controlados por el profesor
debilita ]a autenticidad del profesor como educador centrado en ¢l alumno.

Es necesaric considerar la coherencia pedagogica en wodas las fases de la instruc-
ciém: definiendo los objetivos, disefiando la instruccion y los materiales, realizando
una ensefianza y una evaluacion interactivas, La coherencia, sin embargo, va mis
alla del proceso de ensefianza-aprendizaje como tal Estd también en funcién del
entorno global del aprendizaje v del ambiente afectivo creado por la cultura insti-

tucional con sus normas, creencias y expectativas (Kohonen, 199%c; 1998).

Supuestos de Ja tnstruzchin: algunas

dimemsiones

L. Concepiones dominantes
del aprendizaje

1. Belacion de poder y
orientacion del profesor al
desempefio de un pape]

i E p.apel de los alumnos

4, Consideracion del
conocimiento y del
curriculo

5, Experiencias y resultados
del aprendizaje

&. Control del proceso y de
|2 motivacidn

7. Evaluacion

Enfoque radicional: la ensefiones
O { mrsmison

Teorias conductistas del
ipreqdizaje.

Aueorldad, profesor que
imparte conocirmientas
(principalmente con
insiruceidn frontal); los
profesotes trabajan en
aislamiente.

Relativamente pasivos, con
enfasis en el uabajo
indivilual,

Conpcimicnto dade desde
luera; graduacién secuencial
de: los temas del curricule.

Enfasis en el producto:
heches, concepros ¥
destrazas comunicativas.

Brodesoc respansable;
aprendizsje estracmarade por el
profesor; Jooes de control
externg, matvaciin eximnseca,
Orienada al producus;
evaluacion del lopre:
referencia al criterio [y
referenciz a la norma).

Figura 1. Compermcion de dos modelos del oprendiznje v de 1

Endoque experimmial; aprending;e
transfarmeliva

Teoirias socio-onstructivistas ¥
numanisdicas del aprendizaje.
Compafierismo, profesor que
faciita e] aprendizaje
(principalmenie en varios
grupos cooperativas); los
profesores mabajan en
colahoracidn.

Participarign activa rance en
saledad coma en equipes
-;.'aupl:ralivc'ﬁs.

Construcsian del conooimienta
personal en proceso,
arganizacion dinamica y
mvenos igids del curneula.
Enfasis en el proceso:
auloestima, destrezzs de
aprendizaje, destrezas
sociales ¥ comunicativas
Alumno rtspﬂnsa'!‘:ll:;
aprendizaje antoorganizado,
lorus de contol inerno,
motivacion inerinseca.

Orientada al pracess;
evaluacion aucéntica;
reflexion sobre el proceso,
autoevaliacion; referencia al
criteric.

2 Ensefianza
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Fara evaluar los procesos educativos y sus resultades, los profesores tienen que
clarificar su comprensidn de los amplios objetivos de la educacion de lenguas
extranjeras, Una tarea natural para el aprendizaje de idiomas consiste en conec-
tar a las personas de diversos origenes culturales y aumentar asi la tolerancia de
la diversidad humana, La comunicacién intercultural prerende acortar las dis-
tancias entre las distintas creencias y valores culturales que cada persona aperta
2l proceso de comunicacion. El objetivo emergente de competencia interculwu-
ral proporciona de esta forma nuevos desafios que subrayan la importancia del
aprendizaje afectivo de idiomas.

La competencia intercultural como objetive amplfo de la
ensefianza de idiomas

Lustig y Koester {1993) sugieren el concepto de competencia comunicativa interculiu-
rl como el ohjetivo general para la ensefianza en situaciones de comunicacion
intercubiural. Definen este concepto de la manera siguiente:

La comunicacion interculiural es un procese simbélico, interpretativo,
transaccional y contextual en el gue personas de diferentes culturas crean
sentimientos compartides. (Lusiig y Koester, 1993, pig 51)

La comunicacion humana es compleja. Cuando las relaciones personales se
hacen, se mantienen {y se rompen también) mediante el habla, ocurren malen-
tendidos de comunicacion incluso en los encuentros familiares mas privados
Las personas de distintas culturas tienen grandes diferencias entre ellas y esto
produce interpretaciones y expectativas disimiles respecto a las conductas de
comunicacion, lo que propicia rupturas y fracasos en las ransacciones comu-
iicativas, El establecimiento de significados compartidos en la comunicacidn
intercultoral es consecuenternente un asunio de negociacion y de tolerancia de
la ambigiiedad en el procesc. Se trata de respetar la dignidad humana y la otre-
dad en los encuentros interculturales, asumiendo la responsabilidad ética de
intentar comprender a la otra persona (Kaikkonen, 1997).

Lustig y Koester (1993, pigs. 66-73) ofrecen el siguiente resumen de los
componentes de la competencia intercultural:

1. Elrespeto: la capacidad de expresar respeto y consideracidn positiva por
CITa persona

1. Laorientaciém al conocimiento: términos que usa la gente para expli-
carse y explicar el mundo (p. ej., explicarse uno misme de forma perso-
nal, evirando las generalizaciones)

3. Laempatia: la capacidad de comportarnos como si comprendieramos €]
mundo igual que lo comprenden oiros

4. El conorol de la interaccion: destreza para regular las conversaciones

5. El desempenio de roles de tarea: la iniciacion de ideas relacionadas con
la resolucion de problemas de grupo

6. El desempefo de roles relacionales: la facilitacién de la armonia y la
mediacidn interpersonal
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7. Latolerancia de la ambigiiedad: la capacidad de reaccionar a sitwaciones
nuevas y ambiguas con escasas molestias visibles

4. La postura de interaccidn: la capacidad de responder a los demis de
forma descriptiva y no evaluativa y sin prejuicios,

Los componentes sugieren que la competencia interculoural va mis alli de la
competencia comunicativa en el aprendizaje de idiomas. Manifiesta la impor-
tancia de la ensefianza afectiva de lenguas extranjeras y de segundas lenguas, con
un énfasis en el crecimienta personal.

Experiencia y conciencia en el aprendizaje y la enseftanza
de idiomas

La competencia intercultural conlleva la fusion de aprendizaje, evaluacion y
reflexion en una orientacion de aprendizaje holistico y experimental que pro-
cura acentuar la conciencia y la autonomia del alumno. Para resumir la teoria
esencial del aprendizaje experimental diremos que la experiencia personal
inmediata se considera el punto focal del aprendizaje, Sin embargo, la expe-
riencia también necesitz un procesamiento consciente por medio de la refle-
xidn. En este sentido, la reflexidn es una forma de evaluacion. La experiencia
que es sujeto de reflexién produce una gran cantidad de aprendizaje en térmi-
nos de conceptualizacidn y comprension zbstractas, por ejemplo, de las nor-
mas gramaticales o de las destrezas de aprendizaje. A la reflexion le tiene que
seguir la experimentacion activa, la adopcidn de riesgos y 12 imeraceidn social,
y mas experiencia (véase también Kohonen, 1992h, pigs. 14—17; Legutke y
Thomas, 1591).

El aprendizaje experimental destaca que los conceptos tedrices se hacen parte
de los constructos personales del individuo sdlo cuando se han experimentada
de forma significativa en un nivel subjetivo y emocional. La reflexién desem-
pefia un papel impertante en este proceso ofreciendo un puente, por asi decirlo,
entre las experiencias, las emociones y las conceprualizaciones teéricas. El apren-
dizaje se interioriza y se wransforma en el proceso de experimentacion reflexiva
en niveles mis profundos de comprensidn y de interpretacién, y en el emples
de nuevos significados de forma activa. De esta manera, ¢l aprendizaje es un pro-
ceso continuo y ciclico que integra la experiencia inmediata, la reflexién, la con-
ceprualizacion abstracta y la accidn.

Hacia la evaluacién auténtica de
la lengua extranjera

F0ué es [a evaluacion auténtica?

La evaluacidn auténtica se refiere a los procedimientos para evaluar el progreso
del alumno utilizando actividades y tareas que integran los objetivos del aula,
los curriculos y la actuacion de la instruccién y de la vida real. Enfatiza la sig-
nificacién comunicativa de la evaluacidn y et compromiso para medir Io que
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valoramos en la educacién, Utiliza las diversas formas de valoracién que refle-
jan el aprendizaje, el logro, la motivacién y las actitudes de los alumnos et acti-
vidades de aula pertinentes para la instruccion, La evaluacitn auténtica se
corresponde con las buenas practicas de aula y las refleja. Se pueden wtilizar sus
resultados para mejorar la instruccion, basados en el conocimiento del pro-
greso del alumno. La evaluacién auténtica también enfatiza la importancia que
tienen la estimacion profesional del profesor y el compromiso para mejorar el
aprendizaje del alumno. El emplec de la autoevaluacién fomenta la implicacién
directa del alumno en el aprendizaje y la integracién de las capacidades cogni-
livas con el aprendizaje afectivo, (Hart, 1994, pdg 9; O'Malley y Valdez Pierce,
1994, pigs. x-6.)

La evaluacion auténtica incluye la valoracién de la actuacién comunicativa,
de los portafolios y de varias formas de autoevaluacién realizadas por los alum-
nos, El siguiente resumen ofrece una lista de los tipos basicos de evaluacién

autentica en el aprendizaje de idiomas (O"Malley y Valdez Pierce, 1996, pag,
LEY:

— entrevistas orales (con los alumnaes por parte del profesor);

—valver a narrar un relato o un texto (con material proveniente de com-
prension oral o escrita):

— ejemplos de expresion escrita (con variedad de temas y registros);

— proyecios y exposiciones (presentacion del esfuerzo cooperativo);

= experimentos ¥ demostraciones (con informes orales o escritos);

— elementos de respuestas construidas (a preguntas de final abierwa):

— observaciaon por parte del profesor (del trabajo de los alumnos en clase,
tomando notas);

— portafolios (coleccion del trabajo del alumno para mostrar el progreso).

Esencial a las distintas formas de evaluacién auténtica es que estas formas (1)
se centren en objetivos importantes del curriculo, (2) procuren mejorar la com-
petencia individual y (3) se lleven a cabo como una parte fundamental de la ins-
fruccidn,

Las desarrollos en el campo de la evaluacién se pueden destacar comparando
la evaluacion auténtica con las formas de evaluacian adoptadas tradicionalmente,
Las pruebas normalizadas suelen estar hasadas en iterns de eleccién multiple, en
items de rellenar huecos y en tareas cortas de respuesta limitada. Se administran
2 un gran numero de alumnos y dan como resultado puntuaciones consistentes
que tienen un alto grade de fiabilidad. La necesidad de superar las prusbas nor-
malizadas ha concedido importancia recienterente al concepto de evaluacién
«alternativas. Olras expresiones provenientes de los nuevos enfoques son, por
ejemplo, evaluacion de la actuacidn, evaluacién dinimica, evaluacion de porta-
folios y evaluacion de la instruccién, (Wolf, Bixby, Glenn y Gardner, 1991; Wig-
gins, 1293; Darling-Hammond, 19%4; Hart, 1994; Fradd y Larrinaga McGee,
1934). Aunque el énfasis puede ser diferente, todos estos términes suponen un
enfoque que pretende integrar el aprendizaje, la ensefianza y la evaluacién,

Hucig lu eveluacion euténtica en be valerocitn de la lengua extranjene

La evaluacion normalizada puede compararse con la evaluacion auténtica
come se hace en la figura 2 (adaptada de Armstrong, 1994, pigs. 117-118).

Igual que ocurre con la comparacion de los paradigmas generales de la ins-
truccion, los dbs paradipmas de evaluacidn o se excluyen mutuamente en la
practica. Mas bien estin basados en distintas filosofias de aprendizaje, ensefianza
y evaluacién y satisfacen diferentes necesidades y objetivos educativos. Ast que
debe considerarse que se complementan entre si, dependiendo de la finalidad
de la evaluacion. La evaluacidn auténtica se dirige hacia una nueva cultura de la
evaluacion al servicio del aprendizaje. En este capitulo sélo vamos a analizar de
forma mas detallada la valoracién del portafolio de trabajo, pues puede combi-
nar varios tipos de evaluacion anténtica mencionados anteriormente.

Evaluncidn normal tzada
1. La evaluacion y la instruecidn se

Evaluecidn qutésrica
La evaluacion es una parte

consideran actividades separadas. fundamental de la instruccion.
2, Se trata a los alumnos de manera Se trata a cada alumne como una
uniforme. persona unica.

3. Las decisiones se basan en
conjuntos dnicos de datos (las
puntuaciones de las pruebas).

Proporciona multiples fuentes de
datos ¥ una perspectiva informativa,

4. Enfadza carencias/fracasos: lo que Enfatiza cualidades/progresa: lo gue
los alumnes no saben hacer los alummnos saben hacer.

Exdmenes de unz sentada.

[

Evaluacion continua,

6. Prejuicios culturales y
secioecondmicos.

Mayor consideracicn cultural,

7. Imporancia de la «respuesta
COTTeCs,

Fosibilidad de varias perspectivas.

8. Evaluacion sin sugerencias de

mejord.

Informacion (il para mejorars guiar
el aprendizaje,

3. Presiona a los profesores para Permite a los profesores desarrollar
limitar la ensefianza a lo que se un curriculo significativa,
examina.

10, Destaca el conocimiento y las Drestaca los resultados de aprendizaje
destrezas de baja caegorfa. ¥ las destrezas de pensamiento de

alta categoria.

It. Se prohibe al alumno gue Fomenta el aprendizaje cooperative;
interactie; fomema las compara a los alumnos con sus
comparaciones entre alumnos acaciones y objetlvos anteriores.
{con referencia a la noma). -

12, Ensefianza extrinseca para aprobar Aprendizaje intrinsece por si mismo.

UTL CUEEC.

Figura 2. Comparacion entre lo evaluacion normalizada y lo evaluacin auténtico
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El portafolic como instrumento de evaluacion auténtica

¥l portafolio se define como una coleccion intencionada y selectiva del trabajo
y de la awtoevaluacidn reflexiva del alamno que se utiliza para documentar el
progreso ¥ el logro 2 lo largo del tiempo con respecto a criterios especificos (cf.
Wolf, Bixby, Glenn y Gardner, 1991); Kohonen, 1992b, ¢, 1996; Gottlieb, 1995;
O'Malley y Valdez Pierce, 1996). Durante el curso del proceso de aprendizaje el
portafolio se convierte en una suerte de autobiografia del llumno.

El pertafolio de idiomas combina el doble objetivo del curriculo centrado en
el alumno facilitanda el desarrollo de los estudiantes de idiomas (Nunan, 1988,
pags. | 34-135; McNamara y Deane, 1995, pig 17), es dedir:

1. las destrezas lingilisticas y las actitudes necesarias;

2. 1z autoconciencia eritica de su propio papel como agentes activos dentro
del procesa de aprendizaje, con habilidad para evaluar su propio progreso
v los planes de aprendizaje,

El portafolio de idiomas cumple dos funclones principales del proceso total
de aprendizaje:

— Funcién i]etlng;ﬁgim: es una herramienta para el aprendizaje de idiomas organi-
zada por los mismos alumnos. Estos aprenden a recoger datos auténticos de
su propio rabajo, a registrarlos de manera adecuada y a reflexionar sobre
su biografia de aprendizaje de idiomas.

~ Funcién de informer: es una herramienta para dar informacien sobre los resul-
tados del aprendizaje de idiomas & profesores, instituciones y otras personas
interesadas (padres, administradores, otros centros educativos, empresarios,
ete.)

El portafolio de aprendizaje y el portafolio de muestras

El alumne utiliza la cartens de aprendizje (de trabajo) para almicenar documenta-
cion pertinente y auténtica del proceso de aprendizzje de la lengua a lo largo del
tiempo. A los alumnaos también se los orienta para que reflexionen sobre su
aprendizaje y evalien sus contenidos y procesos. Para que la autoevaluacién sea
significativa, es fundamental que haya un elemento de eleccién por parte del
alumno respecto al proceso de aprendizaje. Bsto conlleva la idea de un curriculo
al menos parcislmente abierto y negociado, p. ¢f., a través de proyectos de tra-

hajo iniciadas y controlades por el alumne. B profesor nepocia los contratos de

aprendizaje y ensefia 2 los alumnos los criterios de evaluacién para conseguir
resultados de aprendizaje aceptables (Kohonen, 1956).

El portafolio del alumno constituye de esta forma una interfaz, por asi lla-
marla, entre ¢l aprendizaje y la evaluaciém. Ayuda a los alumnos a desarrollar una
orientacion reflexiva en su aprendizaje. Este es el primer paso en el proceso de
aprender a aprender, evidente en un estudio reciente (McNamara y Deane,
1995), en el que se ensefic a unos estudiantes universitarios de inglés como len-
gua extranjera a autpevaluarse en actividades de expresion eserita como parte
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de su portafolio de inglés. Les dieron instrucciones para que eseribieran una
carta al profescr al principic y al final del semestre y llevaran un diario de apren-
dizaje del idioma. En la primera carta, los alumnos valoraron sus cualidades y
sus carencias en inglés y describieron areas especificas que querian mejorar Las
cartas dieron a los profesores una vision de los procesos de aprendizaje de idio-
mas de sus alumnos v les ayudaron a facilitar el crecimiento de los alumnos
basindose en el conccimiento que tenian de los mismos. También pudieron ayu-
dar a sus alumnos a establecer expectarivas realistas respecto a las destrezas lin-
gitisticas que necesitaban para alcanzar sus metas.

Durante el curso, de dos meses, los alumnos recogieron en sus diarios sus
experiencias con el inglés en sus rabajos de clase y de casa asi come el uso extra-
curricular que hiciercn del inglés, También recogieron el emplec que hicieron
de las estratepias especificas de aprendizaje de idiomas y sus éxitos y fracasos
con los demas. En sus evaluaciones semanales volvian a leer sus anotaciones para
la semana, que analizaban y describian su progreso, y haclan planes para seguir
adelante. El proceso facilitaba el logro por parte de los alumnes de una mejor
comprension de su proceso de aprendizaje. El diario de aprendizaje del idioma
proporcionaba auténticas autoobservaciones que se utilizaban en la segunda
carta, mas reflexiva,

Al final del semestre, los alumnos esceibieron una segunda carta para el pro-
fesor, que debian incluir en su portafolio. En esta carta valoraron sus esfuerzos
durante el curso y se pusieron una calificacidn, Describian el &rea en la que cre-
ian que habian mejorado mas y reflexionaban sobre el motivo de que hubieran
progresado tanto, Ademas, deblan mencionar un drea que dominaban y otra en
la que tenian carencias, analizaron los motivos de ambas y elaboraron un plan
para mejorar esas carencias. El andlisis de todos los portatolios indicaron que los
alumnos podian hacerse cargo de su aprendizaje, asumiendo un mayor prota-
gonismo en su proceso de aprendizaje del idioma.

Para que evalien su propio progreso, hay que ensefiar  los alumnos 2 identi-
ficar sus ohjetivos con claridad ¥ a controlar su progreso en el aprendizaje del
idioma. La impertanciz que tiene la orientacion que se da a los alumnos se ha
destacado repetidamente en los experimentos en curso realizados en Finlandia
sobre la evaluacidn de portafolios, Andlogamente, en un estudio sobre portafo-
lios realizado en Estados Unidos respecto al aprendizaje de la lectura en inglés
como segunda lengua y llevado a cabo en centros de ensefianza media (Smolen,
MNewman, Wathen y Lee, 1955), se ensefid a los alummnos & escribir sus objetivos
semanales en pequefias tarjetas (fichas) todos los lunes por la mafiana. Las tatje-
tas estaban en sus pupitres durante la semana para recordarles lo que habian ele-
gido realizar. La ensefianza explicita de buenas estrategias de lectura les ayuda a
identificar las estrategias adecuadas para su lectura y a saber cuando utilizarlas.
Los debates en equipos cooperativos les ayudaren a clasificar sus estrategias de
lectura (por ejemplo, realizar predicciones v confirmarlas). Pudieron desarrollar
sus destrezas metacognitivas a la hora de analizar su propia conducta lectora. Los
viernes escribian una reflexidn en €l reverso de la tarjeta describiendo lo con-
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lentos gue estaban de haber alcanzado sus objetivos semanales. Ademaés, los alum-
nos tenfa una hoja de distribucion del tiempo y un diario de aprendizaje dispo-
nible para negociar con el profesor y para controlar su propio trabajo. Cada
viernes los alumnos escogian una muestra de su trabajo para incluirla en el por-
tafolios de muestras, con una reflexion escrita que explicaba la importancia que
tenia para ellos esa muestra y el motivo de haberla elegido para el portafalios,

En un experimento sobre carteras realizado en Finlandia en los curses supe-
riores de ensefianza secundaria de inplés (Pollari, 1997), las carteras o carpe-
tas eran utilizadas por los alumnos como medio para negociar su propio
programa educativo dentro de un marco dade. Los contenidos del curso inten-
sivo de seis semanas traiaban de la cultura de los paises anglohablantes, Un
objetivo principal del proyecto era fomentar el aprendizaje autodirigido. Los
alumnos tenian la libertad y la capacidad de realizar decisiones relativas a su
propic aprendizaje y desarrollar asi la sensacion de propiedad de su aprendi-
zaje. Los requisitos basicos eran los siguientes. Los trabajos del portafolio tendan
que ser diversos tanto en su contenido como en su forma, incluyendo docu-
mentos arales y escritos. Se les ensefid la auroevaluacion explicitamente y se
organizaron reuniones habituales en clase para supervisar el rabajo del
alumno. Los alumnos tenian que escoger dos o tres trabajos para su portafo-
lio de muestra, que habia que presentar en clase. Los productos los evaluaba
el profesor de forma holistica para poner las calificaciones de ese curso con-
creto; no e wiilizaron otras pruebas lingiisticas. Los criterics de evaluacién
destacaban el esfuerzo, la responsabilidad, la participacion y la capacidad de
comunicar significados por parte del alumnoe, sin tener en cuenta los errores
lingiiisticos.

El estudio de los portafolios de los alumnes (alrededor de cien) indicé que
casi el ochenta por ciento de los mismos habian adoptado un papel activo y res-
ponsable como alumnaos. Ellos establecian sus propios n-bie}ims y pot lo pene-
ral trabajaban mucha para conseguirlos. Tambiér tenian una actitud positiva
respecto 2 los portafolios como vehiculo de su aprendizaje. Bl aprendizaje diri-
gido por los alumnos mejord la significacién que para ellos tenia el aprendizaje
del idioma. Eran evidentes los sentimientos de sarisfaccién personal en varios
comentarios que hicieron los alumnos respecto a su propio trabajo, como los
siguientes {Pollari, 1997): :

Me lo pasé muy hien escribiendo y haciendo mi portafolio [..] Ya me be puesto
un 10 [la punracidén més alta] por haber traspasade mis limites. ¥ lo més
importante es que estay satisfecho con mi trabajo y orgulloso de £,

Segin |z valoracion del profesor, estos alumnos también aprendieron inglés al
menas tan bien como en los cursos anteriores, que eran mas tradicionales. Un
nimero de estudiantes, que ya eran alumnos destacados, tuvieron un rendi-
miento excelente, Unos veinte alumnos que eran mediocres mejoraron clara-
mente sus calificaciones. Sin embargo, catoree alumnos {todos chicos) no
asumieron un papel active durante el curso y los portafolios les resultaron dema-
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siado complicadas, pues les exigia mucho esfuerzo, Consideraban que ¢l trabajo
dirigide par el profesor era mis eficaz y adecuado para ellos {Pollari, 1997).
Esto indica que tenemaos que ser sensibles a las distintas necesidades, creencias
¥ expectarivas de Jos alumnos, y ver hasta qué punto la autoevaluacion es viahle
para todos los alumnos. Naturalmente, €l alumne necesita una arientacion y un
apoyo explicitos, y tiempo suficiente para adquirir las nuevas actitudes y des-
trezas de auracontrol,

Si es necesario utilizar el portafolio para una calificacion mds académica, el
portafolic de aprendizaje puede convertirse en un portafolio de muestm (expo-
sicién). Segin las distintas finalidades, los alumnos pueden elegir dorumentos
diferentes de su portafolio de aprendizaje para presentarlos en su portafolio de
muestra (Gordlieb, 1995; Smolen, Newman, Wathen y Lee, 1995).

Marco Goulieb (1995, pig 13) sugiere que el acrénimo del «enfoque
CRADLE» para el desarrollo del portafolio proviene (en inglés) de:

€ {collecting) = Recoger documentos de aprendizaje.

R [reflecting] = Reflexionar sobre el proplo aprendizaje hasindose en documenios.
A (assessing) = Valerar y znalizar los documentos.

D (decumenting) = Documentar a otras personas los resultados del aprendizaje.

L (linking) = Vincular ¢] aprendizaje a los abjetivas del curriculo

E (evaluating) = Evaluar el aprendizaje con fines académicos,

Con la finalidad mds formal de informar sobe el aprendizaje por metio de
documentos y reflexiones personales, es necesario introducir criterios de eva-
luacion cada vez mas formales. Se ensefia a los alumnos a analizar su trabajo en
funcion de listas de comprobacidn y/o descripciones basadas en criterios. Be les
ensena 2 elegir trabajos concretos del porafolio de aprendizaje para que los
incluyan en el portafolio de muestra y a que justifiquen su seleccién por media
de evidencia de aprendizaje. Desarrollando direcrrices sistemniticas se puede con-
seguir una mayor uniformidad dentro de la institucidn educativa, Los resulta-
dos del aprendizaje se pueden vincular a los objetivos curriculares institucionales
¥ nacionales {Gottliel, 1995). ,

La acumulacién de pruebas sobre el aprendizaje de idiomas también puede
demostrarse mas alld de los niveles individual y de aula. En su concepeion mis
amplia, los portafolios pueden ser utilizadas en los niveles de evaluacion de pro-
grama, de cenro escolar, de barrio ¢ incluso de Estado. Fsto supone pasar a un sis-
temna de carteras mis restrictivo, impuesto de forma externa. Los documentas
privados se convierten en piblicos y legales y se pueden utilizar para la 1oma de
decisiones en el campo educativo, con b adecuada prudencia {Goulieh, 1997}, Sin
embargo, se tienen que realizar mis investigaciones y desarrollos para analizar [a
viabilidad de los portafolios para fines de calificacion, sobre todo fuera del aula.

Validez y fiabilidad de la evaluacién auténtica

La evaluacidn del rendimiento orientada al producto Indica inevitablemente lo
que consideramos que avale la pena aprenders en muestros programas acadé-
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micos. En el pensamiento comunicativo esto constmuye esencialmente la capa-
cidad de urilizar (y la disposicién a ello} de forma significativa y comunicativa
toda la cantidad de conecimientos lingiiisticos que ha adquirido el alumno. Los
criterios de evaluacién deben por tanto destacar las oportunidades que hay que
dar a los alumnos para demostrar lo que saben hacer con el idioma. La evalua-
cidn auténtica tiene que ser sensible a las tareas del uso de la lengua n:la[iwras: a
la vida real. Por este motivo, el contexio es fundamental, pues la comunicacion
tiene lugar en contextos apropiados. Por anto, se debe dar informacion respecto
al piiblico, el entorno y la firialidad de las tareas. Esto permite al alum.r}u activar
los antecedentes y las expectativas asociadas al tema y al_mmrn-:r.'[?a.mbmn. resulta
importante la demanda de relevancia contextual, debido al efecto remoactivo que
tienen los examenes en la ensefianza; los procedimientos de evaluacion tienen
que fomentar un aula y unos deberes de casa orientados a la comunicacion
(Kohonen, 1992h). .

El pensamiento comunicativo supone una orientacion referida a los criterios,
con la eficacia comnunicativa en el contexto concreto como criterio. La especifi-
cacion de un nivel suficiente de dominio en relacién con los objetivos sigue
siendo una tarea dificil. La aplicacién de los criterios a la evaluacion del rendi-
miento del alumno es siempre por tanto un asunto de interpretacion subjetiva.
Esto suscita los problemas de fiabilidad. Es bien sabido que la validez y la fiabi-
lidad son dificiles de aumentar al mdximo en la misma prueba. Asi, por ejem-
plo, aunque los items de eleccién miltiple eliminan problemas de fiabilidad
respecto a la puntuacion, su validez estd limitada como medida del uso comu-
nicativo de la lengua extranjera. .

Vale la pena evaluar los objetivos valiosos, Se trata de la validez y credibilidad
de la evaluacién, Recientemnente Glaser (1990) ha sugerido un importante cons-
trueto de validez: validez consecuente. El concepto describe hasta qué punto una
herramienta de evaluacién y las formas de uilizarla’pugden producir conse-
cuencias positivas para el proceso de ensefianza-aprendizaje y para los alummos.
Darling-Hammond (1994, pig. 11) sefala algo muy importante cuando afirma
que ¢l modelo emergente de validez coloca una carga en quienes desarrollan 'la
evaluacién y en quienes hacen uso de la misma para demostrar que lo que estin
haciendo actiia a favor de los que son evaluados y, a la larga, de la sociedad. La
evaluacién tiene que fomentar los desafios y formas auténticas de ensefianza y
aprendizaje. Esta vuelve a ser un asunto de coherencia entre los objetivos edu-
cativos y las pricricas de evaluacién (North, 1992; Kohonen, 199'6).

Por tanto, hay que dar prioridad a la validez en una evaluacion comunica-
tiva. Sin embargo, la evaluacién debe también cumplir suficientes requisitos
de fiabilidad si queremos que sea vilida. Conforme la configuracién de la
prueba se hace mds abierta al introducir elecciones y alternativas, resulta cada
vez mds importante asegurar la fiabilidad de las puntuaciones. Ademds de los
criterios descriptivos de puntuacién, serdn necesarias muestras del wrabajo de

los alumnos en los distintos niveles de dominio para asegurar una suficiente
fiabilidad.
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Diebate: la reforma de la evaluacian y & desarnall profestonal

La reforma de la evaluacion y el desarrollo profesional

Posibilidades y probfemas de la evaluacion auténtica

Desde el punto de vista del profesor, la evaluacion del procese significa un
esfuerzo consciente por recoger informacién sobre el progreso del alumno y
sobre el entorno social de aprendizaje en la clase. Esto se puede fundamentar en
una variedad de fuentes: los portafolios de los alumnos, la ohservacién de los
mismos en la clase, las pruebas formarivas, las notas de campo y las entrevistas a
los alumnes. Esto le llevan a cabo, naturalmente, todos los profescres en grados
distintos de detalle, pero lo que supone la evaluacién auténtica es un enfoque mds
consciente y sistemartico del aula, de la observacidn del alumno y del andlisis de
documentos a un nivel mayor de conciencia profesional v de sofisticacién. Elle
supone el desarrollo de la capacidad de «tener vistan para los procesos que ocu-
rren en el aula y de ser sensible a los alumnas. Bl profesor tiens que invitar a los
alumnnos a que reflexionen sobre su aprendizaje planteindales pregunras que les
lleven a la accién, por ejemnplo: ;Por qué rendria esto que ser asi? ;Céma justifi-
cas tu idea? ;Qué puedes hacer partiendo de aqui? Dichas preguntas les ayudan
a tener una conciencia critica de su propic aprendizaje (Kohonen, 1991b). La
observacion y la reflexién informada pueden actuar como un vinculo imporeante
entre la teoria del aprendizaje de idiomas y las practicas pedagogicas.

La propia reflexién del alumno es una parte esencial de su aprendizaje que
funciona como un puente entre la experiencia prictica y las diversas formas de
conceptualizarla, Como sefiald Henri Holec (1987), los alumnos tienen que
aprender a controlar su aprendizaje, y no sdlo a controlar la forma de aprender.
La conciencia reflexiva s por tanto una clave significativa para desarrollar la
autonormia del alumno, Supone la autoevaluacion y la evaluacitn de los compa-
fieros (en parejas o en grupos reducidos) y un desarrollo de actitudes a favor de
la autodireccién.

En resumen, la evaluacion auténtica puede mejorar el aprendizaje de las for-
mas siguientes:

1. La evaluacion es una parte fundamental de los nuevos objetivos del curri-
culo «de pensamiento»: razonamiento complejo (wiilizande tareas ambi-
guas de final abierto); planteamiento de preguntas, realizacidn de juicios
vy consideracion de la evidencia.

2. La evaluacion se centra en tareas valiosas de tpo educativo y comunica-
tivo, destacando objetivos de aprendizaje importantes.

. La evaluacion se basa en miltiples fuentes de datos, con la posibilidad de
varias perspectivas, proporcionando una informacion mas detallada res-
pecto al progreso del alumne.

4. L1 evaluacion reconoce la singularidad del alumno come persona que

tiene multiples inteligencias.

5. La evaluacion es continua y subraya las cualidades y las iniciativas del
alumno.
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6. 1a evaluacion fomenta la colaboracion entre alumnos; las aulas se consi-
deran comunidades de aprendizaje.

7. Los procedimientos y los criterics de la evaluacién les conocen los alum-
nos con anterioridad, permitiendo elecciones y preparacion (portafolios
de muestral,

8. La evaluacion anima a los profesores a elaborar curriculos significativos,

ofreciendo informacion detallada para orientar el aprendizaje del alumno.-

3, La evaluacion fonenta una motivacion intrinseca en el aprendizaje.
|0, La evaluacidn fomenta un aprendizaje responsable y autorregulado.

La evaluacion auténtica también puede mejorar el ambiente introduciendo un
control compartido del aprendizaje y aumentande la conflanza mutua y €l com-
pafierisma entre alumnes y profesores, Ello awnenta la implicacion de los alum-
nos, su respansabilidad por su aprendizaje y su propiedad del misma. También
puede abrir un camina importante para la mejora de la autoestima del alumno
y para los sentimientos de eficacia como persona que crece. La autcestima se
hasa en los sentimientos personales de identidad, pertenencia, seguridad, pro-
pésito y competencia individual, (Reasoner y Dusa, 1991). La autoestima incide
en el aprendizaje de varias maneras: permite la relacion con los demss, la adop-
cion de riesgos, la tolerancia de la incertidumbre y la ansiedad, y el sentimiento
de capacidad y disposicién para asumir la responsabilidad por un aprendizaje
que dura toda la vida. Bl fomento de dichos objetivos es esencial en el aprendi-
zaje afectivo de idiomas. (Véase Wolf, Bixby, Glenn y Gardner, 1991, Kohonen,
1997k Wiggins, 1993, rardner, 1993; Darling-Hammond, 1994; Goulieh,
1995; O'Malley y Valdez Pierce, 1996.)

La evaluacion auténtica sin duda tiene muchas ventajas, pero tambien plan-
tea nuevos problemas para tedas las partes. Aunque If documentacion del apren-
dizaje proporciona datos impormantes sobre el mismo, supone una labor intensa
para el profesor tener que analizarla minuciosamente con el fin de afrecer al
alumno una retroalimentacion apropiada. Esto constituye un problema, sobre
tado en clases grandes. Otra dificultad se relaciona con la orientacian del
alumna; para adquirir una mayor habilidad al hacerse cargo de su propio apren-
dizaje, los alumnos necesitan directrices claras y una gran cantidad de supervi-
sién personal. Ademas, los alumnos también pueden resistirse a las nuevas
pricticas, acostumbrados como estan a las pruebas tradicionales de idiomas. Ver-
daderamente, necesitan tiempo y aliento para aprender las nuevas destrezas de
autoevalpacion.

Surgen mds preguntas relativas al problema de calificar los portafolios o car-
petas con suficiente fiabilidad y consistencia, debido a Ja variedad de los docu-
mentos de los alumnos y a las habilidades de reflexién. ;Bajo qué criterios
pueden calificarse los distintos documentos de forma comparativa? ;Cémo se
puede comunicar a los alummos las pautas de evaluacién? ;Que tipo de equili-
bric wendria que haber entre el dominio lingtistico, por un lado, y ¢l desarro-
llo social v personal del alumno ademds de las destrezas de aprendizaje, por otro
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lado? ;Cémo valorar las actitudes de competencia intercultural. por ejemplo, la
tolerancia de la amhigiiedad, la adopcién de riespos y el respeto por la diversi-
dad? Evidentemente, no hay respuestas sencillas para dichas pregunras, y las deci-
siones hay que considerarlas atentamente a la luz de los objetivos de instruccion
y educacidn en el contexto conereto.

La evaluacion auténtica a través del desarrolio del profesor

Un tema recurrente de este capitulo ha sido que existe un vinculo fundamental
entre ¢l aprendizaje de idiomas, la instruccidn y la evaluacion, Esto conlieva la
vision de la evaluacion comao parte de un procesa en el que el alumno crece
€OMO UNA persona auténoma. La educacion para mejorar 12 autonomia y la auto-
estima del alumno forma parte de un concepto mas general de la educacion de
valores en la escuela. Bste es un asunto ético que tiene que ver con el respeto por
la dignidad humanaz en la comunidad escolar. La educacién de valores es inhe-
rente a todos los encuentros entre los alumnos y el persanal del centro educa-
tive {(Kohonen, 1993).

El concepto actual de profesionalidad del ensefante destaca la autonomia del
profesar y el caricter moral de la ensefianza. La profesionalizacion de la ense-
flanza supone una nueva cultura colepial en el centro escolar. Conlleva un com-
promiso de los profesores ante su propio aprendizaje y el aprendizaje de los
demnis (Hargreaves, 1994, Jirvinen, Kohonen, Niemi y Ojanen, 1995; Niemi y
Ecohonen, 1995; Kchonen, 1996). La evaluacion aunténtica proporéiona NUevas
formas de orientacidn, supervision e informacion del aprendizaje que destacan
el crecimiento holistico del alumne. Tiene que ser fomentado por unos educa-
dores que trabajen para una comunidad de profesores y alumnos.
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