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RESUMEN
En el contexto del aprendizaje en aula, se identifican principalmen-
te dos enfoques de evaluación que presentan diferencias en rela-
ción al efecto en el aprendizaje de los estudiantes y la enseñanza 
de los profesores. Un enfoque es identificado como Evaluación del 
aprendizaje orientado a los resultados, a clasificar y categorizar a 
los alumnos a partir de la información recogida. Está asociado a la 
función social de calificación. Por su parte, el enfoque Evaluación 
para el aprendizaje se orienta primordialmente hacia el proceso de 
aprendizaje de los alumnos y destaca el valor de la retroalimenta-
ción y la motivación. Este artículo presenta un análisis de la pre-
sencia de los dos enfoques de evaluación en aula indicados, en tres 
últimos Diseños curriculares nacionales del Perú.

Palabras claves
Enfoques evaluación en aula, evaluación del aprendizaje, evalua-
ción para el aprendizaje y diseño curricular.

ABSTRACT
In the context of classroom learning, two assessment approaches are 
mainly identified that present differences in relation to the effect on 
student learning and teacher teaching. One approach is identified as 
assessment of learning, oriented to results, to classify and categorize 
students based on the information collected. It is associated with the 
social qualification function. For its part, the assessment for learning 
approach is primarily oriented towards the students’ learning process 
and highlights the value of feedback and motivation. This article pre-
sents an analysis of the presence of the two assessment approaches 
indicated in the latest three national curricular designs of Peru.

Key words
Approaches classroom assessment, assessment of learning, assess-
ment for learning and national curriculum design.

INTRODUCCIÓN

La evaluación educativa a gran escala es muy 
valorada y reconocida. Tal como afirman Ra-
vela, Picaroni y Loureiro (2017), en las últimas 

décadas, se extendió la evaluación externa a gran es-
cala a través de programas y proyectos nacionales e 
internacionales. Sin embargo, hay una conciencia cre-
ciente de las limitaciones y escasa efectividad de este 
tipo de evaluación para el quehacer de los docentes en 
las aulas de clase. Es por esta razón que, en los últi-
mos años, ha empezado a cobrar mayor importancia 
la evaluación educativa dentro del aula.

En este contexto, se han identificado dos principales 
enfoques a los que Stiggins y Chappuis (2006) deno-
minan Evaluación del aprendizaje y Evaluación para 
el aprendizaje. Como ellos mismos señalan, una pa-
labra puede marcar una diferencia sustancial. Estas 
diferencias las queremos precisar desde cinco cate-
gorías de análisis, definidas por Badia y Chumpitaz 
(2018), que pueden permitir comprender con mayor 
claridad las diferencias entre los dos enfoques. Estas 
categorías son las siguientes: concepto de evaluación, 
objeto (qué se evalúa), tiempo (cuándo se evalúa), 
agentes (quiénes evalúan) y procedimiento (cómo y 
con qué se evalúa).
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1. Fundamentación teórica 

Como se precisó anteriormente se identifican dos en-
foques de evaluación que pasamos a diferenciar desde 
cinco categorías seleccionadas por ser consideradas 
centrales para este ámbito.

1.1 Primer enfoque evaluación del aprendizaje

Este enfoque se reconoce como el clásico o tradicio-
nal, ya que se encuentra presente en gran parte de las 
instituciones educativas. Esta evaluación está vincu-
lada a la función social de acreditación de conoci-
mientos. Su función es dar cuenta, ante los colegas, 
las familias, los propios alumnos, otras instituciones 
educativas y la sociedad, acerca de lo aprendido por 
cada estudiante (Ravela, Picaroni y Loureiro, 2017).

1.1.1 Concepto de evaluación
 
Como bien señala Mateo (2006), la evaluación edu-
cativa, de manera histórica, ha estado centrada en la 
medición y el control de los resultados. En esta lí-
nea, la concepción de evaluación del aprendizaje está 
centrada en medir, certificar, calificar y cuantificar el 
aprendizaje. Por ello, este enfoque está más asocia-
do a la dimensión tecnicista, en la cual el propósito 
está orientado a la medición y certificación del nivel 
de aprendizaje logrado por los alumnos, así como a 
informar sobre los resultados para que con ello el do-
cente tome decisiones sobre los estudiantes (Earl y 
Katz, 2006). Es decir, se valora en gran medida los 
resultados obtenidos en relación a los objetivos pre-
vistos. Prado y Medina (2014) precisan que, a partir 
de resultados cuantitativos favorables, se otorga la 
promoción del grado escolar.

• Objeto 

Este enfoque centra su atención en el contenido de 
tipo conceptual. García, Loredo, Luna y Rueda (2008) 
sostienen que la mayor parte de las propuestas educa-
tivas que se basan en este enfoque, hacen énfasis en 
la adquisición de conocimientos y, en algunas ocasio-
nes, incluyen a las habilidades, pero las actitudes son 
difícilmente integradas. En otras palabras, el objeto de 
la evaluación del aprendizaje, según Santos (2005), se 

centra “fundamentalmente, en la comprobación de los 
resultados del aprendizaje en el ámbito de los conoci-
mientos” (p.72), a lo que podríamos agregar conoci-
mientos de tipo conceptual preponderantemente.

• Tiempo 

Considerando que el eje central de este enfoque de 
la evaluación son los resultados del aprendizaje, la 
evaluación que se prioriza es la que se lleva a cabo 
en la etapa final o sumativa del proceso de enseñan-
za-aprendizaje. Para Boud y Falchikov (2006), la eva-
luación sumativa tiene el claro propósito de certificar 
un nivel de logro de un estudiante en el punto de fina-
lización de un curso o programa. 

• Agentes 

En este enfoque de evaluación, la tarea recae princi-
palmente en el docente. Por ello, él es el único que ha 
de comprobar la eficacia de la intervención de sus es-
tudiantes a través de la heteroevaluación. De acuerdo a 
los resultados realizados en la investigación sobre los 
discursos dominantes de los profesores sobre la eva-
luación, Ibarra y Rodríguez (2010), destacan que los 
docentes mencionan que ellos son los evaluadores o 
calificadores, y el estudiante no participa de este pro-
ceso, a través de la autoevaluación o la evaluación de 
pares. El alumno es más bien receptor del resultado de 
un proceso de calificación y de la superación o no de la 
asignatura. En esta línea, son solo los profesores quie-
nes conocen y manejan los criterios de evaluación. 

• Procedimiento 

Dado que lo que interesa es evaluar los contenidos 
de tipo conceptual, los mecanismos de evaluación, 
según Villardón (2006), se han basado en pruebas es-
critas y orales. Santos Guerra (2005) señala que “los 
estudiantes tratan de acomodarse a las exigencias de 
la evaluación. Si el profesor aplica pruebas objeti-
vas, el alumno estudiará de forma que pueda obtener 
un resultado satisfactorio en las pruebas” (p. 70). En 
términos generales, no se retroalimenta ni se infor-
ma al alumnado de las condiciones de la evaluación 
(Brown y Glasner, 2003). La retroalimentación tiene 
poco efecto en el aprendizaje del alumno, ya que, 
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como se señaló anteriormente, se realiza con mayor 
frecuencia al final del proceso formativo cuando ya 
no hay posibilidad de mejorar la enseñanza ni el 
aprendizaje. Los estudiantes confían en las califica-
ciones y en los comentarios de los maestros como 
indicadores de su nivel de éxito (Earl y Katz, 2006). 
Este enfoque de evaluación no genera espacios para 
que el alumno reflexione sobre su aprendizaje.

2. Segundo enfoque de evaluación para el apren-
dizaje

Bajo este enfoque, lo central es el proceso de aprendi-
zaje de los alumnos; la evaluación se usa para apren-
der y no solo para verificar lo aprendido, rendir cuen-
tas o clasificar a los alumnos (Moreno, 2016).

2.1   Concepto de evaluación

La evaluación para el aprendizaje está orientada a 
mejorar el aprendizaje de los estudiantes, en lugar 
de simplemente supervisar (Stiggins, 2007). En esa 
línea, Black, Harrison, Lee, Marshall y William 
(2004) destacan que “la evaluación para el apren-
dizaje es una evaluación para la cual la primera 
prioridad en su diseño y práctica es servir para pro-
mover el aprendizaje de los estudiantes” (p. 10). 
En ese sentido, la evaluación para el aprendizaje 
defiende una práctica que acompaña y orienta los 
procesos de enseñanza y aprendizaje con el objeti-
vo de optimizarlos.

• Objeto

El objeto es evaluar el aprendizaje, y de manera es-
pecífica se evalúa el desarrollo y el logro de las com-
petencias. Sin embargo, esto supone un gran reto en 
el abordaje de la evaluación por competencias (Ion 
y Cano, 2012). Por ello, la evaluación debe ser di-
señada de tal forma que permita recoger evidencia 
de cómo se produce el proceso de aprendizaje y a la 
vez debe brindar información a los agentes intere-
sados de cómo deben orientar sus estrategias de en-
señanza-aprendizaje para obtener actuaciones más 
competentes de los estudiantes (Mateo y Martínez, 
2008) y también de los docentes.

• Tiempo

El Assessment Reform Group (2002) señala que la 
evaluación para el aprendizaje constituye un proce-
so permanente de búsqueda de evidencia que permita 
la toma de decisiones en los alumnos y sus maestros. 
Bajo este nuevo enfoque, la evaluación es un proceso 
cíclico que se lleva a cabo de manera sistemática, y 
consiste en tres grandes fases: inicio, que implica el 
diseño; el proceso, que genera evaluaciones formati-
vas; y el final, en el que se aplican evaluaciones su-
mativas en las que se puede reflexionar en torno a los 
resultados (Nirenberg, Brawerman y Ruiz, 2003). Es-
tos tres momentos de evaluación (inicial, de proceso y 
final) coindicen con los tipos de evaluación (diagnós-
tica, formativa y sumativa o sumaria) (Díaz Barriga y 
Hernández, 2002).

• Agentes

Bajo este enfoque, los docentes y los estudiantes cum-
plen un rol activo durante todo el proceso de enseñanza 
y aprendizaje. En ese sentido, cabe destacar los tres tipos 
de evaluación presentes en este enfoque: heteroevalua-
ción (profesor), autoevaluación (mismo alumno) y eva-
luación entre pares (entre alumnos). 

Desde la evaluación para el aprendizaje, la autoevalua-
ción se convierte en un valor agregado para el enfoque, 
pues constituye una posibilidad de aprendizaje que parte 
de la reflexión personal del estudiante y tiene como prin-
cipal objetivo que los estudiantes se empoderen de su pro-
pio aprendizaje, en cuyo proceso la evidencia es utilizada 
efectivamente para adaptar la enseñanza, de modo que 
responda a necesidades de aprendizaje (Moreno, 2016).

• Procedimiento

El cómo y con qué evaluar supone tener claridad de 
los criterios de evaluación por parte del profesor y los 
alumnos, ofrecer adecuado y oportuno feedback y feed-
forward, así como diversificar los recursos y herramien-
tas de evaluación (Chumpitaz, 2016).

La evaluación comprende un continuo proceso de reco-
lección de datos en la que los maestros monitorean el 
trabajo de sus alumnos (Berry, 2010). Para que la eva-
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luación tenga un sentido formativo es necesario evaluar 
con distintas técnicas e instrumentos para la recolección 
de información en diferentes momentos del proceso 
formativo. El mismo Berry (2008) señala que, median-
te la integración de las diferentes formas de estrategias 
de evaluación tales como observaciones, experimentos, 
proyectos, simulaciones, entrevistas, actuaciones, pre-
sentaciones, la autoevaluación y la evaluación por pares, 
los maestros tienen una mejor oportunidad para lograr 
una comprensión profunda del aprendizaje de los estu-
diantes y a su vez se promueven aprendizajes profundos 
en los alumnos.

3. Metodología

Para el desarrollo de la investigación se planteó como 
objetivo analizar la presencia de los enfoques de evalua-
ción del aprendizaje y evaluación para el aprendizaje en 
los Diseños Curriculares Nacionales (DCN) de los años 
2005, 2008 y 2016. Para ello, se definió llevar a cabo un 
estudio inicial de tipo documental y con enfoque cualita-
tivo. Este tipo de investigación permite la comprensión 
de la realidad social, la producción de conocimiento a 
través del análisis de documentos normativos (Kripka, 
Scheller y de Lara Bonotto, 2015), y favorece el carácter 
interpretativo en la información obtenida (Sandín, 2003).

La interacción con los documentos normativos permitió 
emitir un juicio de valor con respecto a la presencia de 
los dos enfoques de evaluación. Para ello, se utilizó el 
análisis y comparación del contenido manifestado en las 
propuestas curriculares indicadas. Lo cual permitió com-
prender, analizar e interpretar los datos que se encontra-
ron en el objeto de estudio (Fox, 2005). Los pasos segui-
dos para llevar a cabo el análisis documental, fueron los 
siguientes: (1) búsqueda de información sobre el tema de 
estudio, (2) definición de las categorías y subcategorías 
de estudio, (3) identificación de fuentes, (4) elaboración 
de matrices y (5) análisis de la información.

3.1 Búsqueda de información sobre el tema de estudio.

Para realizar un abordaje metodológico claro y preciso 
en el análisis de los documentos seleccionados para la 
investigación se realizó una búsqueda de información 
sobre el tema de estudio, los enfoques de evaluación del 
aprendizaje y evaluación para el aprendizaje. 
En esta fase, se procedió a explorar artículos publicados en 
revistas científicas que fueron parte de bases de datos y bus-
cadores, como Web of Science, Scopus y Google Scholar. 

3.2 Definición de las categorías y subcategorías de 
estudio

A la luz de la revisión teórica, se plantearon cinco sub-
categorías a partir de los dos enfoques más represen-
tativos sobre la evaluación del aprendizaje y la eva-
luación para el aprendizaje.
En la tabla 1, se pueden apreciar las subcategorías que 
intervinieron en la investigación:

Tabla 1. Subcategorías de la investigación

3.3 Identificación de fuentes
El Diseño Curricular Nacional fue el documento 
normativo revisado. Se consideró pertinente selec-
cionar los tres últimos Diseños Curriculares Nacio-
nales de la Educación Básica Regular, los cuales co-
rresponden a los años 2005, 2008 y 2016.
En la tabla 2, se presenta la matriz de identificación 
de fuentes, en la cual se consignan detalles de estos 
documentos. 

Tabla 2. Matriz de identificación de fuentes

Subcategoría Denominación

Subcategoría 1 Concepción

Subcategoría 2 Objeto

Subcategoría 3 Tiempo

Subcategoría 4 Agentes

Subcategoría 5 Procedimientos
Fuente: Badia y Chumpitaz (2018)

Documento normativo Aplicación a partir de ... AlcanceDocumento normativo

Diseño Curricular Nacional 2005

Diseño Curricular Nacional 2008

Diseño Curricular Nacional 2016

N° 0667-2005-ED (07 noviembre 2005) 2006 Nacional

Nacional

Nacional
Fuente: Elaboración propia

2009

2017
N° 0440-2008-ED (15 diciembre 2008)

N° 281-2016-MINEDU(2 de junio 2016)
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Las fuentes señaladas líneas arriba fueron evalua-
das sobre la base de los siguientes criterios: autenti-
cidad, credibilidad, representatividad y significado 
(Scott, 1990).

a. La autenticidad se refiere a la autoría de la fuente y 
permite establecer los datos esenciales del documento: 
autor, fecha de publicación y origen. Para el presente 
estudio cada documento normativo fue promulgado 
por el Ministerio de Educación del Perú, órgano rector 
del sistema educativo peruano.

b. La credibilidad está referida a la veracidad y exac-
titud del documento. Para el estudio, cada documento 
normativo fue avalado por el equipo de profesionales 
especialistas del Ministerio de Educación que se en-
cargaron de plantear las directrices de las políticas 
educativas del país. 

c. La representación, hace referencia a la relevancia 
del documento seleccionado para el área del conoci-
miento donde se circunscribe la investigación. En este 
caso, los documentos normativos que se analizaron 
establecen los aprendizajes que se espera logren los 
estudiantes como resultado de su formación educativa 
básica, en concordancia con los fines y principios de 
la educación peruana. Se han seleccionado estos tres 
últimos programas, porque responden a disposiciones 
del Ministerio para elaborar diseños curriculares arti-
culados que permitan establecer una línea de trabajo 
común entre los tres niveles educativos: inicial, pri-
maria y secundaria.

d. El significado es uno de los criterios más impor-
tantes, pues alude al contenido del documento y su 
comprensión, y evalúa la claridad de la información 
presentada. Este último criterio representa el propó-
sito de la investigación, pues se planteó analizar la 
presencia del enfoque de evaluación del aprendizaje 
y evaluación para el aprendizaje en el diseño de los 
documentos normativos.

4. Elaboración de matrices 

Para organizar y codificar la información de los res-
pectivos Diseños Curriculares se procedió a elaborar 
las siguientes matrices: (i) de identificación de fuen-

tes; (ii) de recogida de información y (iii) de análisis 
de información.

(i)   La matriz de identificación de fuentes (tabla 2) 
permitió definir los criterios de selección de los docu-
mentos normativos. 

(ii)   En el caso del diseño de la segunda matriz, ini-
cialmente se consideró un solo instrumento para re-
coger información de los tres diseños curriculares en 
función a las cinco subcategorías; sin embargo, consi-
derando que cada documento tenía niveles educativos 
diferenciados (inicial, primaria, secundaria), se optó 
por elaborar tres matrices.

La técnica de recogida de información que se utilizó 
en la investigación corresponde al análisis documen-
tal de contenido. Para ello, se seleccionaron las ideas 
informativas más relevantes de cada documento a fin 
de expresar el contenido real, sin ambigüedades (Fox, 
2005).

(iii)   Posteriormente, en las matrices de recogida de 
información, se incorporó la matriz de análisis, en la 
que se incluyó las citas textuales y el número de pá-
gina correspondiente, así como el análisis respectivo.

5. Análisis de la información 

Para analizar la información recogida en las matrices 
se procedió con la técnica de “reducción de datos” 
(Rodríguez, Gil y García, 1999), que supuso seleccio-
nar toda información vinculada a las subcategorías de 
estudio del material recopilado para hacerla abarcable 
y manejable en el proceso de análisis e interpretación 
de los resultados.

6. Resultados 

Se analizó e interpretó la presencia de los enfoques 
de evaluación del aprendizaje y evaluación para el 
aprendizaje en los Diseños Curriculares Nacionales 
de los años 2005, 2008 y 2016.Cabe señalar que la 
información presentada en términos generales no es 
muy descriptiva en relación a la evaluación de los 
aprendizajes.
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A continuación, se presenta lo que se ha encontrado en 
los diseños curriculares sobre los enfoques en relación 
a cinco categorías: la conceptualización sobre evalua-
ción, la identificación del objeto de la evaluación, la 
definición del tiempo de evaluación, la identificación 
de los agentes de evaluación y el reconocimiento de 
los procedimientos de evaluación.

7. Definición del concepto de evaluación 

En el enfoque de la evaluación del aprendizaje, el con-
cepto de evaluación se define como un proceso orien-
tado a la calificación: “hay un proceso de por medio 
que nos debe brindar información necesaria para ha-
cer de la calificación un claro reflejo de la evaluación 
de los aprendizajes” (DCN 2008, p. 52). Como se 
puede apreciar, las escalas de calificación constituyen 
el medio que permite informar sobre la evolución del 
proceso de enseñanza-aprendizaje.

La evaluación educativa de manera histórica ha estado 
centrada en la medición y el control de los resultados. 
En esta línea, la concepción de evaluación del aprendi-
zaje ha estado centrada en medir, certificar, calificar y 
cuantificar el aprendizaje (Mateo, 2006). Sin embargo, 
el discurso escrito sobre la evaluación ha cambiado en 
los últimos años: ha dejado de ser una práctica centra-
da en la enseñanza, que solo calificaba lo correcto y lo 
incorrecto, y ha pasado a ser, según se describe en el 
Diseño Curricular del 2016, una práctica que retroali-
menta de forma permanente y posibilita acciones para 
el progreso del aprendizaje de los estudiantes. 

En el Currículo Nacional de la Educación Bá-
sica se plantea para la evaluación de los apren-
dizajes el enfoque formativo. Desde este enfo-
que, la evaluación es un proceso sistemático en 
el que se recoge y valora información relevante 
acerca del nivel de desarrollo de las competen-
cias en cada estudiante, con el fin de contribuir 
oportunamente a mejorar su aprendizaje. (p. 
177)

Nótese que, en la redacción, el tratamiento concep-
tual sigue siendo “evaluación de los aprendizajes”; sin 
embargo, se brinda visibilidad al enfoque formativo 
como eje orientador de la evaluación. La mención 

realizada permite apreciar que existe una línea direc-
triz que orienta la labor evaluativa hacia una práctica 
diaria, que, a diferencia del enfoque de evaluación del 
aprendizaje, se produce solo al final del proceso de 
enseñanza-aprendizaje. 

El DCN 2016 (documento normativo vigente) define 
la evaluación como una práctica continua, sistemática 
y planificada, que está orientada a valorar y promover 
aprendizajes en los estudiantes.

7.1   Objeto de la evaluación

En los documentos normativos, el qué evaluar ha 
constituido un tránsito de intencionalidades, pues ini-
cialmente estuvo situado en los logros de aprendizaje 
(competencias), capacidad, conocimiento, valores y 
actitudes (DCN 2005). Esta descripción sobre el ob-
jeto de evaluación estaba vinculada a una valoración 
esencialmente cualitativa (juicio de valor), que supo-
nía “…una calificación que indique el nivel de logro 
de las capacidades desarrolladas con la escala de cali-
ficación AD, A, B, C” (DCN 2005, p.161). 

Posteriormente, el interés se cifró en las competen-
cias: “Se evalúa la competencia a partir de las capa-
cidades, conocimientos y actitudes previstos en la 
Programación” (DCN 2008, p. 309). El cambio más 
significativo en este documento se aprecia en la pre-
sencia de las capacidades como eje organizador de los 
aprendizajes. Sin embargo, las características de la 
competencia no fueron claramente precisadas a nivel 
conceptual ni metodológico.
 
Este panorama cambia sustancialmente en el discurso 
escrito del DCN 2016, en el que la redacción del ob-
jeto de evaluación se circunscribe al enfoque de eva-
luación para el aprendizaje, pues, en ella, se señala lo 
siguiente: 

Desde un enfoque formativo, se evalúan las 
competencias, es decir, los niveles cada vez 
más complejos de uso pertinente y combinado 
de las capacidades, tomando como referente los 
estándares de aprendizaje porque describen el 
desarrollo de una competencia y definen qué se 
espera logren todos los estudiantes al finalizar 
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un ciclo en la Educación Básica. En ese sentido, 
los estándares de aprendizaje constituyen crite-
rios precisos y comunes para comunicar no solo 
si se ha alcanzado el estándar, sino para señalar 
cuán lejos o cerca está cada estudiante de alcan-
zarlo. (p. 178)

Resulta relevante resaltar, en el análisis efectuado, 
que el documento normativo del 2016 incluye cuatro 
definiciones curriculares esenciales (competencias, 
capacidades, estándares de aprendizaje y desempe-
ños). La intención de precisar estas definiciones busca 
operativizar la propuesta curricular que pudiese orien-
tar la práctica educativa de los docentes.  Para fines 
del estudio resultó significativo encontrar una defini-
ción precisa de competencia: “Ser competente supone 
comprender la situación que se debe afrontar y evaluar 
las posibilidades que se tiene para resolverla” (DCN 
2016, pág. 29). Lo planteado implica desarrollar en el 
estudiante capacidades que le permitan identificar los 
conocimientos y habilidades que necesitarán para res-
ponder de forma pertinente a las diversas situaciones 
que se les presenten. 

7.2   Tiempo de evaluación

El cuándo evaluar resulta una interrogante clave para 
perfilar el tipo de enfoque de evaluación presente en 
los documentos normativos. Es así como, en el DCN 
2005, se plantea “verificar el nivel de logro alcanzado 
por los estudiantes al final de un período o al final 
del año académico” (p. 158). Lo señalado centra la 
atención en la evaluación sumativa que tiene el claro 
propósito de certificar el nivel de logro de los estu-
diantes (Boud y Falchikov, 2006); es evidente que se 
alude a los resultados, todo lo cual perfila el enfoque 
de evaluación del aprendizaje.

Es relevante destacar que, en el documento normati-
vo, se menciona que la obtención de información so-
bre las necesidades, carencias, progresos y logros de 
aprendizaje de los alumnos se logra con una observa-
ción sistemática basada en el seguimiento permanente 
(DCN 2005); sin embargo, la poca claridad de la ex-
plicación del mismo constituye una limitación para su 
correcta ejecución. 

Esta ambigüedad en la argumentación se observa en 
la siguiente afirmación: “Esta calificación se obtiene 
analizando la tendencia progresiva del estudiante ha-
cia el logro de los aprendizajes previstos o esperados” 
(DCN 2005, p.162). Como se observa, hay un acen-
to en el progreso del aprendizaje, pero no se precisa 
cómo debe realizarse. Esta perspectiva en el enfoque 
de evaluación se replica en el DCN 2008, cuya inten-
ción se focaliza en la evaluación sumativa. 

Desde el análisis realizado, se comprende la necesidad 
de considerar lo sumativo como respuesta concreta de 
aprendizajes logrados. Sin embargo, es indispensable 
incluir en esta reflexión la necesidad de una evalua-
ción permanente que pueda definirse de forma clara 
para implementarse y que permita dar cuenta de ella 
con la misma significatividad que la evaluación suma-
tiva. Lo señalado permite vislumbrar la inserción de 
la evaluación formativa vinculada al propósito de un 
real aprendizaje progresivo. Ello denota la presencia 
de una evaluación para el aprendizaje.

En el DCN 2016, se aprecia un gran cambio en la 
presentación del discurso, pues se señala que la eva-
luación es un proceso permanente de comunicación y 
reflexión sobre los resultados de los aprendizajes de 
los estudiantes.

Es importante señalar que la evaluación de los 
estudiantes debe tener un carácter comprehen-
sivo e integral, ello quiere decir que el juicio 
sobre el progreso de los estudiantes será más 
adecuado y pertinente si se basa en varios tipos 
de fuentes de evidencia recolectada en diversas 
situaciones a lo largo del tiempo. (p.183)

El documento pone énfasis en la evaluación de pro-
ceso para comprender el progreso de los estudiantes. 
Para ello, se resalta la necesidad de incluir el uso de 
evidencias, que deberán registrarse en el desarrollo 
del proceso de aprendizaje de cada estudiante.

Llegado a este punto de análisis, resulta valioso men-
cionar que los argumentos brindados en el DCN 2016 
orientado a valorar el “proceso de aprendizaje”, deno-
ta una aproximación coherente al enfoque de evalua-
ción para el aprendizaje.  
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7.3 Agentes de evaluación

A diferencia de los hallazgos señalados líneas arriba, 
en este acápite, se encontraron coincidencias en los 
planteamientos de los DCN 2005, 2008 y 2016 refe-
ridos a la evaluación para el aprendizaje. Si bien es 
cierto que el uso de los dos enfoques no se diferencia 
de forma evidente, es importante mencionar que los 
argumentos presentados guardan relación y sintonía 
con la evaluación para el aprendizaje.

En el DCN 2005, se plantea que la evaluación debe 
ser participativa y los mismos estudiantes deben pro-
poner la forma en que les gustaría ser evaluados. En 
esa misma línea, los DCN 2008 y 2016 coinciden al 
señalar que la participación de los propios estudian-
tes promueve un rol activo que les permite identifi-
car las fortalezas y debilidades de su propio trabajo 
(Chappuis, 2005), y el de sus compañeros. Para ello, 
“se debe promover espacios para la evaluación entre 
pares, porque permiten el aprendizaje colaborativo, la 
construcción de consensos y refuerza la visión demo-
crática de la evaluación” (DCN 2016, p. 180).

Es necesario destacar que el documento normati-
vo del año 2016 identifica al docente y al estudiante 
como agentes de evaluación. El docente debe aten-
der la diversidad de necesidades de aprendizaje de 
los estudiantes, brindar oportunidades diferenciadas 
y fortalecer la evaluación con una retroalimentación 
permanentemente, y el estudiante, debe tomar con-
ciencia de sus dificultades, necesidades y fortalezas 
para tomar las decisiones más pertinentes ante diver-
sas situaciones (autoevaluación). Esta acción conduce 
a que los propios estudiantes comprendan cómo se ha 
generado la mejora de sus aprendizajes a lo largo del 
tiempo (Stiggins, 2007).

7.4   Procedimientos de evaluación

La revisión de los documentos normativos ha permi-
tido establecer que existe cierta similitud en la preci-
sión de los lineamientos del cómo y con qué evaluar 
en los DCN 2005 y 2008.

La evaluación se realiza por criterios (capacida-
des de área y actitudes ante el área) e indicadores. 

Los criterios son las unidades de recogida, pro-
cesamiento y comunicación de los resultados 
de la evaluación. Los indicadores son las ma-
nifestaciones que evidencian el aprendizaje de 
los estudiantes en cada criterio de evaluación. 
Los indicadores, en el caso de las capacidades 
de área, se originan al articular las capacidades 
específicas con los contenidos diversificados y 
un producto que evidencia el aprendizaje (DCN 
2005, p.224).

En el discurso señalado, se precisa el uso de criterios 
e indicadores. De igual manera, en el DCN 2008, se 
plantea un argumento similar. Es interesante desta-
car que, en ambos diseños curriculares, se incluye el 
uso del concepto indicadores, el cual permite que los 
aprendizajes sean observables y que la evaluación sea 
más objetiva. La información debe recogerse a través 
de la aplicación de los instrumentos de evaluación. Sin 
embargo, el DCN 2005 señala que las situaciones de 
evaluación son diversas, pues responden a la natura-
leza particular de cada área. Por lo tanto, los procedi-
mientos e instrumentos de evaluación deben ajustarse 
a cada contexto. Sumado a ello, el DCN 2008 sostiene 
que “se aplican los instrumentos que el docente consi-
dere adecuados a la situación de evaluación” (p. 310). 
Lo señalado, sin embargo, puede promover que los 
estudiantes se habitúen a exigencias específicas en la 
evaluación (Santos, 2005).

En cambio, en el documento normativo del año 2016, 
se plantea incorporar una evaluación más descripti-
va a diferencia de los diseños curriculares anteriores 
(2005 y 2008). 

Las conclusiones descriptivas son el resultado 
de un juicio docente realizado basado en el des-
empeño demostrado por el estudiante, en las di-
versas situaciones significativas planteadas por 
el docente. Dichas conclusiones deben explicar 
el progreso del estudiante en un período deter-
minado con respecto al nivel esperado de la 
competencia (estándares de aprendizaje), seña-
lando avances, dificultades y recomendaciones 
para superarlos. En ese sentido, no son notas 
aisladas, ni promedios, ni frases sueltas, ni un 
adjetivo calificativo. (DCN 2016, p. 182)
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Lo señalado propone que la evaluación defina de 
forma específica los avances y dificultades de cada 
estudiante. Bajo esta premisa, los instrumentos de 
evaluación se convierten en el medio para obtener re-
sultados que promuevan la reflexión y planificación 
de las actividades de aprendizaje. En dicho proceso, 
la retroalimentación fortalece los aprendizajes. Esta 
premisa guarda consistencia con el planteamiento de 
la evaluación para el aprendizaje.

Lo descrito líneas arriba ha mostrado los planteamien-
tos señalados en los DCN, los cuales han evidenciado 
intenciones claras que van en la mejora del proceso 
educativo; sin embargo, el análisis puede enriquecer-
se de mejor manera con una aproximación hacia las 
prácticas evaluativas que se desarrollan en las aulas 
de los colegios públicos del Perú, etapa que será eje 
de las próximas investigaciones.

CONCLUSIONES

1. La literatura presenta principalmente dos enfo-
ques: evaluación del y evaluación para el apren-
dizaje. Analizar cada uno de los enfoques orientó 
el estudio a la revisión de las siguientes cinco sub-
categorías: concepción de la evaluación, objeto de 
la evaluación, tiempo de evaluación, agentes de 
evaluación y procedimientos de evaluación.

2. Los documentos normativos revisados han permi-
tido apreciar una evolución en los planteamien-

tos referidos a evaluación. Entre los argumentos 
explicativos del DCN 2005, cabe destacar una 
mayor incidencia referida al enfoque de evalua-
ción del aprendizaje; asimismo, en el DCN 2008 
y 2016, se ha logrado hallar un discurso orientado 
a la evaluación para el aprendizaje. La poca cla-
ridad teórica sobre los enfoques de evaluación no 
ha permitido observar en los documentos un uso 
apropiado de los conceptos.

3. Resulta valioso destacar que desde el discurso es-
crito se ha hallado en los documentos normativos 
el uso de diversos términos conceptuales vincula-
dos a la evaluación en aula (juicio, proceso, com-
petencia, capacidades, conocimientos, actitudes, 
estándares, evidencias, desempeños, toma de de-
cisiones, retroalimentación, aprendizaje colabora-
tivo) que dan cuenta del proceso de construcción 
de un discurso que trató de ser coherente con las 
tendencias educativas y emergentes. 

4. El Diseño Curricular Nacional 2016 plantea el en-
foque formativo de la evaluación y brinda linea-
mientos más claros y, sobre todo, coherentes en 
su corpus teórico sobre qué significa este tipo de 
enfoque y cómo aplicarlo al aula. La evaluación 
se plantea como un asunto central de la práctica en 
el aula, donde el estudiante debe reflexionar sobre 
la mejora de sus aprendizajes.
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