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Un largo camino hacia una evaluación 
vista como aprendizaje 

Hace más de treinta años (1988), Marta Mata, entonces con-
cejala de Educación del Ayuntamiento de Barcelona, puso en 
marcha un plan de formación institucional para impulsar la 
aplicación de la LOGSE en las escuelas e institutos munici-
pales. El plan era «institucional», pues iba dirigido a todo el 
profesorado de cada centro y tenía una duración prevista de 
cuatro años –de hecho, fueron ocho, porque continuó la legis-
latura siguiente–. Era un plan ambicioso, planificado a medio 
plazo, institucional y, por tanto, un reto muy estimulante. 

En el caso de Secundaria, conllevó la organización de va-
rios seminarios con el profesorado de cada departamento y 
otro con el equipo directivo. A Jaume Jorba le pidieron que 
coordinara el de matemáticas y a mí, el de ciencias. Como 
ya habíamos trabajado juntos y muchos de los profesores 
impartían las dos áreas –todos eran centros de Formación 
Profesional–, propusimos reunir los dos tipos de seminarios. 
Ello nos permitió que fuéramos dos asesores, con todas las 
ventajas que representaba compartir la formación y, además, 
con la posibilidad de promover un enfoque interdisciplinar 
en el trabajo en el aula. 

De hecho, desde el inicio pactamos con los profesores que 
nosotros también aprenderíamos, porque tampoco teníamos 
experiencia en la aplicación de la nueva ley, que todavía estaba 
en una fase experimental. Durante el primer curso, el trabajo 
se enfocó al análisis de lo que se hacía y de lo que pasaba en  
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las clases, así como a la introducción de pequeños cambios 
en la línea de una visión más constructivista del aprendizaje. 
Recogíamos ideas previas del alumnado, las interpretábamos 
y planteábamos posibles cambios en el trabajo que se llevaba 
a cabo, dando mucho más protagonismo al trabajo experi-
mental y manipulativo. También íbamos reflexionando sobre 
las conexiones entre ciencias-matemáticas en los diferentes 
temas, dado que buscábamos trabajar a partir del estudio de 
problemas y situaciones reales. 

Al final del primer curso, el profesorado de algunos cen-
tros nos pidió que profundizáramos en el tema de la eva-
luación, dado que creían que no la estaban enfocando ade-
cuadamente. Ni Jaume Jorba ni yo misma teníamos ningún 
conocimiento sobre esta cuestión, más allá de las prácticas 
tradicionales. Es más, aquel era un tema que personalmente 
no me interesaba, ya que lo consideraba protocolario: había 
que hacerlo porque estaba reglamentado, pero no porque ayu-
dara a aprender y, encima, era el aspecto menos gratificante 
de la profesión.

Aun así, nos propusimos aprender y buscamos qué se ha-
bía escrito recientemente sobre el tema. Conocíamos todo lo 
que hacía referencia a la «evaluación inicial, formativa y su-
mativa», pero no nos parecía que las ideas y las prácticas que 
se deducían fueran demasiado interesantes. En la búsqueda 
de bibliografía, encontramos un artículo que Georgette Nun-
ziati acababa de publicar en Cahiers pédagogiques (1990), que 
hablaba de lo que ella llamaba évaluation formatrice. Primero 
pensamos que tal vez no sería más que una nueva etiqueta 
para hablar de la evaluación, pero cuando lo leímos nos in-
teresó mucho, porque estaba bien fundamentado, tanto en la 
argumentación teórica como en la aportación de evidencias 
de su validez al ser aplicada en el aula.

Para profundizar, nos adentramos en los referentes de todo 
tipo, desde la teoría de la actividad hasta la comprensión de 
términos como los de autoevaluación, metacognición y au-
torregulación de los aprendizajes. Asimismo, encontramos 
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ejemplos de profesores de ciencias y de matemáticas, pione-
ros en reivindicar un cambio en el sentido y la práctica de la 
evaluación, que era bastante coherente con los planteamien-
tos de la evaluación formadora.

Una vez hecha una primera representación de lo que com-
portaba esta visión de la evaluación, la compartimos con el 
profesorado de ciencias y de matemáticas de los institutos 
Juan de la Cierva y Juan Manuel Zafra, de Barcelona, y todos 
juntos nos lanzamos a la aventura de intentar aplicarla. El 
primer año fue de tanteo, con el fin de probar diferentes es-
trategias e instrumentos, que integrábamos en los procesos 
diseñados para el aprendizaje de conocimientos científicos 
y matemáticos. La ventaja de que fuéramos dos equipos di-
ferentes era que cada uno abría caminos no por fuerza coin-
cidentes pero que compartían la misma base teórica. Y como 
éramos equipos y no personas individuales, cuando alguien 
se desanimaba porque algo no le había «funcionado» bien, 
siempre había algún compañero que hacía propuestas para 
superar los obstáculos detectados.

Muy pronto fue evidente que teníamos que profundizar 
en el «trabajo cooperativo», ya que era importante que los 
alumnos incorporaran valores y herramientas que facilitaran 
la ayuda mutua. Y, como comprobamos que no entendían los 
escritos de los compañeros que evaluaban, trabajamos sobre 
cómo aprender a escribir ciencias y matemáticas, puesto que 
cuando el evaluador es el docente, suele intuir lo que un 
alumno escribe, pero un compañero de clase no puede hacer-
lo, por lo cual era necesario que expresaran mejor sus ideas. 
Así, curso tras curso, nos íbamos proponiendo nuevas metas 
con vistas a dar respuesta a los problemas que detectábamos 
para poner en práctica la evaluación formadora.

Paralelamente, otros profesores de diferentes escuelas de 
Primaria y de Secundaria también se animaron a experimen-
tar con este enfoque de la evaluación, en el marco de grupos 
de trabajo del ICE de la UAB y del Máster en Didáctica de las 
Ciencias y de la Matemática de la UAB, entre otros. Cada vez 
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había más ejemplos de prácticas muy diversas, innovadoras, 
creativas…, así como investigaciones al respecto. Para prose-
guir el camino también fue un gran incentivo comprobar que 
Paul Black, que había sido mentor de un grupo de profesores 
que habíamos hecho parte del Doctorado en Didáctica de las 
Ciencias en el King College de Londres, había dirigido su 
investigación hacia el campo de la evaluación desde pers-
pectivas muy coherentes con las que estábamos llevando a 
cabo en Cataluña.

Nadie que haya trabajado en un marco de evaluación for-
madora lo abandona, y todos señalan que a medio plazo es 
muy gratificante, aunque no sea fácil promoverla. Uno de 
los condicionantes clave es que requiere que forme parte del 
proyecto colectivo de la escuela o instituto, ya que es un ca-
mino que se hace con los demás. Un segundo requisito es que 
hay que ser un poco aventurero, capaz de romper rutinas y 
afrontar la incertidumbre. Finalmente, hace falta confiar en 
las posibilidades de todos los alumnos para caminar –y así 
aprender–, sean cuales sean sus características personales, 
familiares y sociales.

A todos los compañeros que, a lo largo de estos años, he-
mos recorrido el camino juntos, compartiendo vivencias y 
reflexiones, gracias.

neuS SanmarTí
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