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INTRODUCCION. 

Tradicionalmente se ha concebido y practicado la 

evaluación escolar como una actividad final del proceso de 

enseñanza-aprendizaje, se le .ha adjudicado un lugar estáti 

co o intrascendente en el proceso didáctico. Se le ha con 

ferido una misión mecánica, consistente en aplicar exáme—

nes y asignar calificaciones al final de los cursos; se le 

ha utilizado además, como una arma de intimidación y repre 

sión que algunos profesores suelen esgrimir en contra de -

los alumnos: En una palabra; la evaluación, no obstante -

su trascendencia en la toma de decisiones en el acto docen 

te Ala cumplido el pobre papel de auxiliar en la tarea ad-

ministrativa de las instituciones educativas. 

Estamos convencidos que no es nuestro afán el en 

fatizar sólo el lado negro que ha vivido la evaluación, 

únicamente se pretende recalcar algunas realidades negati-

vas que contaminan y denigran la tarea educativa y al mis-

mo tiempo, señalar la necesidad de sustituir el actual con 

cepto de calificación por una verdadera evaluación pedagó-

gica. 

Si se toma en cuenta la complejidad que encierra 

el tema de la evaluación, el presente trabajo no tiene más 

pretensiones que subrayar la importancia y las implicacio- 



nes que la evaluación tiene en el proceso de enseñanza-

aprendizaje; concibiendo a dicho proceso como un todo orga 

nizado y donde los elementos que lo integran mantienen una 

interacción potencial y que, cuando esta potencialidad se 

convierte en un hecho, el proceso didáctico se consolida -

y cumple cabalmente con su cometido. 

En este trabajo se abordan también dos tendencias 

de la evaluación: la Evaluación con Referencia a la Norma, 

cuyo uso Caún sin basarse en acabados procesos estadísti--

cos),"está muy generalizado en nuestro medio escolar en to 

dos sus niveles y la Evaluación con Referencia al Criterio 

o Dominio, la cual presenta una alternativa a las prácti--

cas tradicionales. Desgraciadamente, dicha tendencia'es - 

proco conocida y, como consecuencia, escasamente practica-

da por los docentes. Creemos que su 'aplicación introduci-

ría sustanciales cambios en el desarrollo del acto educati 

vo, sobre todo si pensamos en el aspecto formativo de los 

educandos. 

Entendemos el aspecto formativo de la docencia -

como una propuesta que len su concepción se opone "a la en-

señanza de tipo enciclopédica, memorística, meramente in--

formativa, convencional, etc., y que en respuesta, plantea 

una alternativa educacional crítica, activa, formadora, in 

cluso interdisciplinaria, por la cual el alumno aprende a 

aprender y adquiere habilidades para informarse e interpre 
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tar, sistematizar y aplicar esa información"(1). 

Finalmente, se presentan algunas conaecuencias o 

repercusiones a que conlleva la aplicación de las tenden--

cias de la evaluác,ión antes mencionada, en lo referente al 

análisis e interpretación de los resultados de la siempre 

difícil tarea de la docencia. 

(1) D. PANTOJA MORAN. '"Síntesis de la Ponencia que presen 
to el Colegio de Ciencias y Humanidades en la mesa de 
Trabajo del área correspondiente a la Educación Media 
Superior". En Perfiles Educativos, México,CISE, No.'8 
abril-junio, 1980:46. 
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CAPITULO 1 

CARACTERIZACION DE LA EVALUACION DEL APRENDIZAJE. 

1.1 Diversas concepciones de la evaluacion del aprendizaje 

"La Educación hoy en día es muy costosa, sin em-. 

bargo, su rendimiento no siempre corresponde a las inver—

siones. La supervivencia y el futuro de nuestras naciones 

dependen, generalmente, de las medidas que se adopten para 

lograr una mejor educación en una mayor cantidad de niños, 

jóvenes y adultos. El prestigio y beneficio de muchas ins 

tituciones educativas son juzgados en razón de la educa-

ción,que imparten, en cantidad y calidad y ésta se contro-

la directamente por medio de programas y sistemas de eva--

luación"(2). 

Se ha reconocido que la evaluación, en sentido -

amplio o restringido, es necesaria si el complejo proceso 

de la educación debe ser administrado de manera eficiente, 

efectiva y económica. Sin embargo, en general, ha habido 

una marcada y seria deficiencia en su concepción y aplica-

ción en los distintos niveles del sistema educativo. 

• 

(2) L.A. LEMUS, Evaluación del Rendimiento Escolar, 13 

1 

1 
1 



2. 

Quizá uno de los primeros problemas que se viven 

con respecto a la evaluación sea la dificultad que entraña 

el definirla con propiedad. 

Esto es, el hecho de que al término evaluación -

se le atribuyan una gran cantidad de significados y descri 

ba a su vez numerosos procesos, ocasiona una verdadera con 

fusión. Por ejemplo, Taba(3) señala que cuando nos referi 

mos al Currículo o Plan de Estudios, de una escuela todo -

puede"ser evalúado: sus objetivos , sus alcances, la cali--

dad del personal docente, la preparación de los estudian--

tes, la importancia relativa de las diversas materias, el 

grado en que se cumplen los objetivos, los medios de ense-

ñanza, etc. 

En una segunda acepción es -posible aplicar el 

término evaluación para designar diferentes procesos, que 

pueden consistir simplemente en el juicio valorativo emití 

do por un experto. 

En una tercera opción, también frecuentemente ma 

vejada, se asienta que la evaluación puede ser llevada a -

cabo a diversos niveles y por parte de diferentes catego--

rías de especialistas. Chadwick(4) señala cuatro de esos 

(3) H. TABA, ETabbtat-ión del Cúrrrdulo, 408 

(4) C. CHADIVICK,'TetnbibgIa  Educacional' pata el Docente; 
128 
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niveles: individual, programa o componente, institución y 

sistema, aunque todos en un momento dado, mantengan conti-

nuidad e influencia en sus planteamientos. 

Por otro lado, considerable número de autores - 

equiparan la evaluación con la calificación; esta concep--

ción evidentemente, reduce todo lo. que se.  conoce acerca -

del progreso de los estudiantes a una simple nota o a un 

número, es éste, sin lugar a dudas, el concepto más limita..  - 

do de evaluación. Pero aún dentro de esta definición limi 

tada existen confusiones, siendo el principal punto de di-

sensión si la cnlificación debe representar un progreso o 

una condición comparativa. Es decir , frecuentemente no se 

encuentra el modo de establecer adecuadamente la diferen--

cia entre la evaluación del progreso y la del punto hasta 

el cual los estudiantes satisfacen ciertos estándares rela 

tivos o absolutos planteados en los objetivos. 

Una concepción más, explica la evaluación como -

un proceso intrincado y complejo que comienza con la formu 

'ación de objetivos, que involucra evidencia de su cumpli-

miento, los procesos de'interpretación para llegar al sig-

nificado de esta evidencia yrlos juicios sobre las seguri-

dades y las deficiencias de los estudiantes y que finaliza 

con las decisiones acerca de los cambios y las mejoras que 

necesitan el plan de estudios y la enseñanza. 	• 
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Otro motivo que contribuye a la confusión y, tal 

vez el más frecuente y de consecuencias más nefastas, es 

la identificación de la evaluación con la medición. Si - 

bien la evaluación implica la medición, su campo de acción 

abarca un perfil más amplio de características y logros. 

La evaluación, luego entonces, constituye una em 

presa más amplia y compleja que la de someter a los estu--

diantes a exámenes. Esta tarea comprende: 

- 	Clarificación de'. los aprendizajes que repre--

sentan un buen desempeño en un campo particu-

lar. 

Desarrollo y empleo de diversas maneras de ob 

tener evidencias acerca de los cambios que se 

producen en los estudiantes...  

Medios apropiados para sintetizar e interpre-

tar esas evidencias, y 

Empleo de la información obtenida acerca de -

si los estudiantes progresan o no con el obje 

to de mejorar el plan de estudios y la ense--

ñanza(5). 

• En síntesis, coincidimos con Olmedo cuando afir-

ma que "La evaluación como actividad indispensable en el - 

(5) H. TABA, Op. cit. , 410 
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proceso educativo, puede proporcionar una visión clara de 

los errores para corregirlos, de los obstáculos para supe-

rarlos y de los aciertos para mejorarlos"(6). 

1.2 La evaluación en el proceso enseñanza aprendizaje. 

Una vez establecido un cierto panorama concep- - 

tual de la evaluación a manera de punto de referencia, des 

tacaremos que el presente trabajo abordará especificamente 

la evaluación referida al proceso de enseñanza-aprendizaje, 

aunque quizá en algún momento por exigencias del propio de 

sarrollo del trabajo aludamos a enfoques más amplios de la 

evaluáción. Asimismo con toda intención omitimos entrar 

en detalles sobre los instrumentos o técnicas de evalua-

ción, ya que pensamos que el énfasis debe centrarse en la 

concepción de la evaluación y en la claridad sobre su desa 

rrollo en el proceso didáctico. 

Contrariamente a lo que se cree y se práctica, 

la evaluación del proceso de enseñanza-aprendizaje, no se -

inicia cuando termina el curso, o cuando se señalan o co—

mienzan a realizarse los exámenes. Antes de comenzarp=e1 - 

curso, cuando se especifican sus propósitos en términos de 

aprendizaje, es cuando en realidad comienza el proceso de 

(6) J. OLMEDO B. Evaluación PedaOgica en 'el Nivel Univer-
sitario. Trabajo inédito para examen de grado, 5 
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evaluación, lo que implica que la evaluación no es una eta 

pa fija ni final del proceso docente, En la planeación de 

un curso, es decir, desde la determinación de los objeti--

vos de aprendizaje está implícita la consideración del pro 

ceso de evaluación. 

Bajo esta perspectiva, la evaluación es un proce 

so eminentemente didáctico, En otras palabras, la evalua-

ción se concibe como una actividad que puede coadyuvar a 

mejorar la calidad del quehacer pedagógico. 

Congruentes con esta línea de pensamiento conven 

dríamos que toda situación de docencia tendría el propósi-

to de evaluar lo que profesores y alumnos hayan realizado 

y logrado como experiencias de aprendizaje. .Esto supone -

una mutua relación entre la organización y características 

de la enseñanza y el tipo de evaluación que se practique, 

es decir, el sistema de evaluación no es independiente, si 

no que está sujeto a la estructura del proceso de enseñan-

za que se maneje. De ahí que una modificación del proceso 

de evaluación debe necesariamente partir de una modifica—

ción de la naturaleza de la enseñanza. 

En este sentido, la experiencia que relata Villa 

rroel adquiere relevancia en la medida que pone en claro -

ese vinculo indisoluble entre enseñanza y evaluación: "he-

mos podido observar, sobre todo a nivel universitario,- que 
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los docentes que se salen del esquema de enseñanza memorls 

tica han tenido que introducir nuevas formas de evaluación, 

que quizá no son las mejores, pero que evidencian la necesi 

dad de buscar una estructura evaluativa más acorde con las 

nuevas formas de enseñanza"(7). 

Esta postura teórica pone de relieve que la eva-

luación no es un acto mediante el cuan un profesor juzga a 

un alumno; sino un proceso a través del cual profesor y 

alumno aprecian en qué grado logró éste último los aprendí 

zajes•que ambos perseguían. 

Mucho se discute en los medios docentes acerca -

de instrumentos, promoción y sistemas de calificación, pe-

ro poco sobre la importancia de la evaluación como guiado-

ra y retroalimentadora del proceso didáctico. 

La evaluación, a nuestro juicio, juega un papel 

trascendente en la determinación, implementación y canse--

cusióñ -de los aprendizajes; sin una cabal conciencia de 

esta realidad se podrá hacer docencia y en consecuencia --

evaluación, pero tanto el acto docente como los productos 

de aprendizaje(8) tendrán en carácter además de azaroso, 

C. VILLARROEL, Evaluación de los Aprendizajes en la En  
señanza Superior, 14 

(Entendemos el aprendizaje como un proceso más que co-
mo un resultado.) Al respecto Azucena Rodríguez expte 
sa: "Todo aprendizaje consiste en una serie de accior 
nes orientadas hacia determinadas metas... Estas accio 
nes involucran a la totalidad de la persona humana... 
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irrelevantes, por no corresponder a las necesidades e inte 

reses de los individuos en particular y de la sociedad en 

general. 

En otro orden de ideas, puntualizamos que "la --

acelerada tenificación de la evaluación ha originado el que 

se conciba a ésta como una estructura solamente psicométri 

ca divorciada casi totalmente del aspecto didáctico. Tal 

• concepción resulta equivocada y- ha ocasionado que los mejo 

res esfuerzos y recursos para mejorar la evaluación se ha-

yan dirigido hacia el problema del mejorameinto de las téc 

nicas o instrumentos y no hacia el mejoramiento del proce-

so de enseñanza.-aprendizaje como un todo dentro del cual 

está inmerso.el proceso de evaluación"(9). 

Estas acciones o conductas son toda reacción del ser hu" 
mano ante estímulos externos e internos, en su permaneri 
te adaptación al medio. Se trata de acciones simbóli--
cas: analizar, relacionar, generalizar, etc., operacio 
nes manuales: manipular objetos, reunir materiales mo 
vilizarse, etc.; así como sentimientos, valoraciones y 
formas de relación con el medio social... Una persona 
aprende cuando se plantea dudas, formula hipótesis, re-
trocede ante ciertos obstáculos, arriba a conclusiones 
parciales, siento temor a lo desconocido, manipula obje 
tos, verifica en una práctica sus conclusiones, etc. 
...Es decir, cuando se producen modificaciones, reestruc 
turaciones en su conducta". Ver: RODRIGUEZ, Azucena. 
"El Proceso de Aprendizaje en el Nivel Superior y Uni--
versitario. En Colección Pedagógica Universitaria 2. 
México. Centro de Estudios Educativos de la Universi-
dad Veracruzaná, Julio-Diciembre, 1976. 8 y 9. 

(9)C. VILLARROEL, Op. Cit. 14 
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Esta tendencia actual de tecnificar la evalua-

ción lleva aparejada la idea de adjudicarle carácter de 

objetividad, vía el perfeccionamiento de los instrumen--

tos de evaluación y la aplicación de tratamiento estadís 

tico a los datos arrojados por los mencionados instrumen 

tos; pretención que nos parece parcial y además equivoca 

da, puesto que el aspecto realmente importante radica en 

la concepción e implementación de la estrategia docente, 

que implica a la evaluación misma. 

Esta preocupación-de la objetividad de la eva—

luación pretenda despojar al docente de sus rasgos intrín 

secos de personalidad [apreciaciones, intereses, emocio--

nes, etc.) situación que se antoja imposible e improceden 

te. 

Estamos de acuerdo con Villarroel (10) cuando 

afirma que "la evaluación del aprendizaje no puede ser pro 

piamente objetiva, pues filosóficamente, algo es objetivo 

cuando existe independientemente del sujeto; sin embargo, 

el proceso de evaluación, aún en el caso en que se utili-

cen pruebas objetivas, no puede prescindir la influencia 

del sujeto docente, quien es el que delimita los objeti-

vos y elabora los instrumentos". 

(10) C. VILLARROEL, Op. cit. 33. 



10. 

Además, las tan llevadas y traídas "pruebas ob-

jetivas", no le confieren por el sólo hecho de serlo jus-

ticia y exactitud al aprendizaje, porque aún aceptando que 

la objetividad es una propiedad importante de los instru-

mentos de evaluación, habría que considerar otras, como -

la validez y la confiabilidad que también influyen para -

darle objetividad técnica a los mencionados instrumentos; 

de ahí el que no se justifique el excesivo culto a la ob-

jetividad de la evaluación, y sí en cambio, desentrañaren 

esta tesis la implícita propuesta empirista(11) surgida de 

las ciencias naturales, misma que a su vez propició el de 

sarrollo del Conductismo como Corriente Psicológica, espa 

cio donde los fenómenos del comportamiento son validados 

en tanto reúnen las características de observables, medi-

bles y cuantificables. Esta cohcepción de ciencia basada 

en la aplicación del método experimental, resulta cuestio 

nable cuando es transferida al campo de la educación, so-

bre todo si consideramos que el comportamiento humano di-

fiere sustantivamente del comportamiento de los animales 

y de los fenómenos naturales y por lo mismo no pueden ser 

reducidos caprichosamente sólo a manifestaciones del mun-

do externo,... es decir, observables. 

Otro aspecto que amerita consideración es que la 

(11) Cfr. El trabajo de Gloria Benedito. El Problema de la 
medida en Psicología. Psicología: Ideología y Ciencia. 
México, Siglo XXI, 1975. 157-161. 



CAPITULO 2 

EVALUACION CON REFERENCIA A LA NORMA 

1 Conceptualización. 

Si meditáramos un poco sobre nuestra trayectoria 

escolar desde los años de la escuela elemental, seguramen 

te estaríamos en condiciones de recordar algunos momentos 

solemnes en los que se premiaba a los estudiantes por ha-

ber obtenido un primero, segundo o tercer lugar en el gru 

po poí aprovechamiento; el otorgamiento de diplomas o me-

dallas por ser los mejores de la clase; el reconocimiento 

de pertenecer a la escolta de la bandera, por ser el alum 

no más brillante, o bien, el privilegio de aparecer en el 

cuadro de honor del periódico mural de la escuela o cual-

quier otra forma de premiación que aquí se me escapa. 

Esta práctica educativa, con sus diferentes moda 

lidades dependiendo del nivel escolar, era y sigue siendo 

común en las escuelas. Sus propósitos parecen ser muy cla 

ros: seleccionar y enaltecer a un reducido grupo de estu-

diantes que han sobresalido y remarcarles a otros menos -

afortunados, que.son incapaces y que, por esta razón, han 

fracasado. 

Todos los casos mencionados no son circunstancia 
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les, sino que encierran una concepción de la evaluación -

educativa que se conoce con el nombre de: evaluación con 

referencia a la norma. 

Aunque no existen discrepancias significativas 

en relación al concepto de la evaluación con referencia a 

la norma, conviene. precisar qué se entiende por este tipo 

de evaluación. Para Fernando Carreño, la evaluación por 

normas consiste en "la comparación y enjuiciamiento del 

desempeño de cada alumno con.respecto al grupo que perte-

nece con características qué .se suponen semejantes"(12). 

Esto es, se comvara -el aprendizaje particular de cada es-

tudiante contra la escala en que se está representando el 

aprendizaje de un grupo, grupos o muestras-representati--

vas, para lo cual; "es necesario efectuar un tratamiento 

estadístico más o menos elabórado de ros datos desprendi-

dos de los exámenes. 

Con este tipo de evaluación lo que se hace es 

clasificar a los alumnos comparando su ejecución con la - 

de cada uno de los demás miembros del grupo, olvidándose 

del aprovechamiento personal de los estudiantes, sus lo-

gros, sus carencias, la distancia entre lo que saben y lo 

que deberían saber, etc. Mager señala un ejemplo que Mis 

(12) F. CARREÑO, Enfoques y Principios Teóricos de la Eva-
luación, 41, 
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tra claramente las características de este tipo de evalua-

ción "si tuviéramos cinco automóviles descompuestos podría 

mos medir la amplitud de sus fallas y señalar: el automovil 

B es el que menos peor funciona. Desde luego que ninguno 

de los cinco funciona, pero el B es el que mejor trabaja. 

Este es un ejemplo típico de una evaluación con referencia 

a la norma. Bajo esta tendencia, si decimos califiquen a - 

ese automóvil con 10, estaríamos calificándolo sobre la ba 

se de una evaluación con referencia a la norma".(13) 

Esta tendencia de la evaluación ha contribuido 

para que a la educación se le considere como un conjunto 

de tareas de aprendizaje que paulatinamente se hacen más 

difíciles a medida que se avanza del primer grado de la en 

señanza elemental al último de la escolaridad formal. Tam 

bién se ha supuesto que a medida que se asciende por esa - 

pendiente de la educación, un número cada vez mayor dispon 

drá de los dones innatos o conocimientos y habilidades de-

sarrolladas, necesarias para escalar con éxito los peldaños 

superiores. 

"Durante mucho tiempo se ha pensado que la educa 

ción es'una suerte de pirámide: todos o la mayor parte de 

los individuos más jóvenes asisten a la escuela en la base 

(13) R. MAGER. rpdición del Intento Educativo, 21 y 22. 

1 
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y muy pocos alcanzarán la cúspide, para lo cual se han uti 

lizado distintos tipos de exámenes y formas de evaluación 

que decidirán a quiénes se les permitirá el acceso al ni-

vel superior"(14). 

Como parte de este proceso, los resultados de los 

exámenes y los juicios de los docentes se han convertido en 

un sistema de calificaciones que se asignan anualmente o -

con más frecuencia a todos los estudiantes. 

Desde luego que la evaluación escolar como proce 

so interno institucional, no es el único factor que incide 

en la selección dé los estudiantes, en su promoción o no 

promoción escolar; existen e influyen poderosamente otros 

factores como son la hiptoria personal de cada sujeto y su 

extracción social, mismos que no son tomados en cuenta por 

las instituciones educativas al implementar el proceso de 

enseñanza-aprendizaje, aunque en teoría, se arguya en la - 

igualdad de oportunidades para la educación, 

2.2 Antecedentes de la evaluación con referencia a la norma, 

Durante mucho tiempo se aceptó como algo natural 

el que cada profesor, ateniéndose a su propio y particular 

punto de vista, aprobara o reprobara, promoviera o suspen-

diera y aceptara o no como bueno el aprovechamiento de sus 

(14) B.S. BLOOM y Otros. Evaluación del Aprendizaje, 21 
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alumnos, sin someterse a los requisitos de ningún manejo -

técnico de los datos y empleando los recursos probatorios 
•• 

que considerara prudentes. 

Esta situación largamente mantenida por diferen-

tes razones, empezó a variar en ciertos ámbitos de la ense 

fianza profesionalizada, concretamente la Enseñanza Normal, 

con la creación de cuerpos técnicos encargados de normarla 

elaboración de exámenes, algunos ya con carácter objetiva._ 

supervisar su aplicación y convertir los puntajes en cali-

ficaciones. Pero esta participación técnica se reducía a 

las pruebas o exámenes finales, y su implantación obedeció 

a la imposibilidad de capacitar a todos los profesores en 

la difícil tarea de la evaluación. 

En las primeras. décadas, séñala Carreño(15) "algu 

nos intentos cientificistas incorporados al campo de la edu 

cación, hicieron que se copiaran Íntegramente para el pro-

ceso de enseñanza-aprendizaje varios modelos metodológicos 

sumamente útiles en otras ramas de las ciencias naturales; 

como es el caso de la Física, la Biología, Fisiología, etc. 

que si bien, tienen un valor inapreciable de la cuantifica-

ción e interpretación de sus fenómenos, en cambio transfe-

ridos al campo de la evaluación educativa, pierde buena - 

(15) F. CARRE190,0p. cit. 40-41 
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parte de su sentido original y objetividad al acudir a can 

paraciones y contrastaciones improcedentes, por falta de 

un principio que dirigiera el manejo adecuado de los datos". 

Los procedimientos estadísticos así utilizados, constitu-

yen lo que genéricamente se conoce como evaluación por nor 

mas o evaluación con referencia a la norma. 

Los que nos dedicamos a la enseñanza hemos utili 

zado la evaluación con referencia a la norma para calificar 

a nuestros estudiantes durante tanto tiempo, que hemos lle 

gado a creer y a .aferrarnos-a ella. 

A falta de otro principio, el anterior operó y -

sigue operando en muchas instituciones educativas, pero da 

da la dificultad inherailte a la capacitación de los profe-

sores en el uso de este procedimiento estadístico relativa 

mente complicado, subsiste la condición qué obliga a la -

formación de grupos técnicos que realicen y supervicen los 

pasos de la evaluación estadísticamente procesada. 

Carreño considera que "al no tener referencias -

precisas contra las cuales calificar el aprendizaje indivi 

dual, los profesores hemos optado por medir a cada alumno 

contra un grupo de semejantes (grupo norma), calificando 

al estudiante según la ubicación de los resultados en el - 

cuadro total de puntajes".(16) Es decir, se asigna la más 

(16) F. CARREÑO, Op. cit., 42. 

fM 
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alta calificación al más alto resultado, calificaciones me 

dianas a los puntajes mayoritarios o "normales", etc., in-

dependientemente del grado mismo de aprendizaje. 

Como se 'puede observar, estas mediciones de ren-

dimiento tienen el propósito, velado o explícito, de detec 

tar diferencias entre los alumnos, aunque éstas sean tri- 

	

viales en términos de la información que se maneje de cier 	
4 

ta asignatura.. 

o 

Esta práctica aporta los puntajes ya conocidos: 

buenos, regulares y malos, y provoca extrañeza en los pro-

fesores cuando no se presentan los resultados que se tie-- 

nen previstos, es más, no se aceptan. 
• 
• 

	

Lógicamente, también estamos preparados para re- 	4 

probar a un determinado porcentaje de los grupos. Resulta 

	

claro que este fracasó escolar está determinado con bastan 	• 
te frecuencia por la posición que los estudiantes guardan 

en el grupo y no. por la capacidad para apropiarse de los - 

aprendizajes esenciales del curso. Así las cosas, bien pue 

de afirmarse que nos hemos acostumbrado a clasificar a los 

estudiahtes en diferentes niveles de desempeño y a califi- 

carlos en consecuencia con esta concepción, de una manera 

relativa. Desde luego que para esto no importa que quie- 

nes hubieran reprobado en ciertos grados de determinada es 
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1 	cuela tengan un desempeño equivalente a los estudiantes 

calificados con las mayores notas de otra. 

1 	2.3. Algunas características de esta tendencia. 

Como ya dijimos, la evaluación referida a la 

1 
1 

denar alumnos en un grupo en lugar de valorar su logro de 

norma proporciona información acerca de la capacidad de un 

alumno en relación a otros, de ahí que sea usada para or- 

los áprendizajes espedíficos de un curso. Suele suceder 

1 	que algunas sociedades desarrolladas científica, industrial 

y tecnológicamente sólo puedan utilizar en su fuerza de -

trabajo a un reducido número'de personas altamente capaci 

11 	tadas y brindar apoyo económico a sólo una porción de los 

estudiantes a fin de que terminen la educación media supe 

1 	rior. Aveces, sin estar presentes claramente estos pro- 

pósitos, como el caso de México, se quedan en el camino - 

gran parte de la población estudiantil. Para ilustrar es 

1 	ta aseveración utilizaré un ejemplo que cita Irene Livas 

(17): "En México en el año de 1959 ingresaron a la prima- 

1 	ria 1,763 113 alumnos y 17 años despues, 52,185 termina- 

ron carreras universitarias, es decir, sólo el 2.95% de - 

los que iniciaron terminaron la enseñanza superior". 

1 
Sin pretender realizar generalizaciones grátui- 

(17) I.LIVAS. Análisis e Interpretación de los Resultados 
de la Evaluación Educativa, 27. 
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tas, este ejemplo manifiesta que, mucho del esfuerzo que 

realizan las escuelas incluyendo su sistema de exámenes 

de acreditación .y de admisión, se dedica a encontrar for-

mas de rechazar a considerable número de estudiantes en -

diversos niveles del sistema educativo y a descubrir a los 

alumnos "talentosos", a los que se les ha de proporcionar 

oportunidades de trabajo. "Estas'sociedades invierten mu 

cho más en predecir y seleccionar talento que en desarro-

llarlo"(18), 

El propósito de lá evaluación con - referencia a -

la norma consiste sobre todo, en la clasificación de los 

estudiantes y está destinada a descubrir a aquellos que -

han tenido éxito (9-10) y a aquellos que se han limitado a 

salir del paso (7-6). Esta situación nos lleva a creer que 

tal como se emplean comúnmente los exámenes y otras formas 

de evaluación, contribuyen en escasa medida al mejoramien-

to de la enseñanza y el aprendizaje, y raras -veces sirven 

para asegurar o contribuir a que todos, o, casi todos, 

aprendan lo que el sistema escolar considera como tareas y 

metas importantes del proceso educativo. 

• 	
Ahora bien, s• la obligación de las escuelas es 

la de proporcionar experiencias de aprendizaje oportunas, 

(18) B, 	BLOOM y Otros, Op. cit„ 20 
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adecuadas e interesantes para el mayor número de los estu-

diantes a su cargo, se deben producir cambios fundamentales 

en las actitudes de autodades, docentes y estudiantes, en 

las estrategias de enseñanza y en todo lo que fundamente 

el quehacer docente. 

Parece insoslayable que los exámenes y otros pro 

cedimientos de evaluación se utilizan para tomar decisiones 

críticas, de profunda trascendencia sobre el valor de cada 

estudiante y su futuro en.un determinado sistema educati-

vo. Estas decisiones y clasificaciones a menudo afectan la 

carrera y a veces hasta la propia vida del estudiante. 

No obstante, las consecuencias de este enfoque -

del aprendizaje no han significado una preocupación funda-

mental para las personas responsables de esta delicada ta-

rea, puesto que, poco se ha hecho por adoptar un sistema 

.de evaluación más justo y constructivo. 

2.4 Interpretación de resultados de esta tendencia de la 

evaluación. 

Las diferencias individuales de los alumnos son 

realidades de vital importancia para el profesor. Estas va 

riaciones se deben tener presentes porque necesariamente .-

influyen, tanto en la manera de concebir el proceso didác- 
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tico, como en los indicadores que se establezcan, para apre 

ciar el rendimiento esperado. Sólo en estas condiciones -

se podrá atender a las necesidades emergentes de cada situa 

ción educativa. 

Una de las tarea;básica;de la docencia es encontrar ostra 

tegias que tomen en consideración esas diferencias indivi-

duales, de modo tal que promuevan el más pleno desarrollo 

del individuo. La experiencia nos dice que en la realidad 

no se.cumple con estos postulados, ello lo demuestra una 

investigación realizada por Bloom, Hickiln y Payne en los 

años de - 1962 a 1964(19), la cual descubre que la escuela 

recompensa en cada nivel a algunos estudiantes con notas 

altas, mientras que a otros se les recuerda una y otra vez, 

que son estudiantes de niveles bajos, es decir, de tercera 

o cuarta categorías. 

El resultado de este procedimiento de distribu--

ción de los individuos en categorías, intenta convencer a 

algunos de que son capaces, buenos y deseables desde el pun 

to de vista del sistema educativo naturalmente, y otros de 

que son deficientes, malos e indeseables, 

Curiosamente, "los malos alumnos lo son justamen 

(19) B.S. BLOOM y Otros, Op.Cit. 22 
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te por su propia culpa: no estudian, no se 

trabajan, posiblemente no tienen aptitudes 

tetes o'• simplemente, no les gusta estudiar 

esfuerzan, no 

o les falta in- 

o no aprecian lo 

que la educación significa... no es una extraordinaria coin 

cidencia, no es una maravillosa y tranquilizadora comproba-

ción el hecho de que los malos alumnos pertenezcan a los es 

tratos bajos de la sociedad participando así de sus vicios 

de clase.(20) 

Resulta difícil aceptar que este sistemático eti-

quetamlento pueda tener consecuencias beneficiosas para el 

desarrollo educativo del estudiante, más bien, lo lógico 

es que tenga consecuencias desfavorables en la autoestima-

ción de muchos estudiantes. 

En conclusión, "los resultados de la evaluación 

por normas, ya sea que se expresen en términos ordinales o 

numéricos, proporcionan información poco confiable acerca 

del grado en que los estudiantes poseen habilidades o co-

nocimientos que se están evaluando. Por ejemplo: esta eva 

luación nos dice si el alumno A es más o menos eficaz que 

el alumno B, para hacer divisiones con regla de cálculo, -

pero no nos dice qué tan eficaz es uno y otro ni en qué pun 

to concreto se le facilita o dificulta la tarea a ninguno 

de los dos“ (21) 

(20) S. NILO, "Temas de Evaluación”. En: Educación Hoy, .1~ 

Perspectivas Latinoamericanas, 12 

(21) I. LIVAS. Op. Cit. 15 
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CAPITULO 3 

LA E\TALUACION CON REFERENCIA AL CRITERIO O DOMINIO. 

3.1 Conceptualización. 

En el modelo de enseñanza tradicional, la misión 

del profesor consiste, generalmente, en transmitir conoci-

mientos a través de la clásica lección y comprobar si esos 

conocimientos fueron adquiridos. 

En estas circunstancias el profesor no tiene su-

ficiente claridad de los propósitos que pretende con su 

quehacer docente, y parece lógico suponer que si el propio 

profesor no tiene claridad de metas, menos las podrán tener 

los alumnos, sobre todo si tomamos en cuenta el manejo que 

se hace de la autoridad y de la comunicación en esta con-

cepción de docencia. 

Bajo estas condiciones el profesor, y la institu 

ción misma, no podían saber con precisión si lograban o no 

sus fines; tampoco podían establecer comparaciones válidas 

si no tienen suficientes evidencias para emitir su juicio. 
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Ciertamente, con la situación un tanto difusa de 

las metas educativas del sistema tradicional, resultaba 

prácticamente imposible implementar la evaluación con re-

ferencia al criterio o dominio. 

Este nuevo enfoque de la evaluación se caracteri-

za por los esfuerzos hechos para definir los aprendizajes 

en función del dominio de tareas especificas y en la va—

loración de las mismas. Aquí, el papel delprofesor hace -

hincapié en la identificación de habilidades específicas 

requeridas para el aprendizaje. 

Esta perspectiva de la evaluación exige que en to-

do proceso de enseñanza-aprendizaje se cuenten con propósi-

tos claramente definidos que sirvan de marco de referen-

cia en el momento de comprobar los resultados alcanzados, 

situación que no podría:darse si no se cuenta con una rigu-

rosa planeación del proceso didáctico. 

ASí, cuando se introducen en la práctica docente 

los primeros intentos de la Tecnología Educativa(22) con-

cretamente el aspecto de la formulación de objetivos de 

aprendizaje, prácticamente se da paso a la evaluación por 

criterios. Aunque cabe señalar, que lo importante y sobre 

todo difícil de esta alternativa de la evaluación del --- 
, 	 • • 	• 

(22) (Entendemos la Tecnología Educativa como). "el conjun 
to de procedimientos e instrumentos de carácter téc-
nico que fundamentados en los marcos teóricos-metodo 
lógicos de ciencias-que estudian a la educación, nos 
permiten planificar, realizar y evaluar el proceso -
total de enseñanza-aprendizaje que se lleva a cabo--
en diversos sistemas educativos".Cfr. el Trabajo:No-
tas para la Conceptualización de la Tecnología Eduta 
ttva.Djto. de Tecnología Educp.tiva.CISE,UNAM,1978. 

- 

\ . \ 
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aprendizaje es precisamente, la formulación de criterios 

o dominios con fundamento, claridad y el mayor grado de 

integración posible, puesto que ahí reside el punto osen_ 

cial de esta tendencia de la evaluación. 

El significado de los resultados de la evaluación 

con referencia al criterio se deriva del lugar que ocupa 

el estudiante en relación al logró de los aprendizajes -

del programa de estudios, y no de la relación de su eva-

luación con la de los demás compañeros. 

En consecuencia la, evaluación con referencia 

al criterio puede conceptualizarse como la comparación 

entre el desempti-:io del estudiante y los objetivos de 

aprendizaje (dominios) de la materia o plan de estudios 

de que se trate. 

La evaluación porciterios.es una tendencia --

que apenas empieza a desarrollarse, incluso existe la --

creencia de que su aplicación es más viable en los Siste 

mas Abiertos o bien en la Enseñanza Individualizada. Es 

ta evaluación centra. su preocupación en el desarrollo --

pleno de los educandos; rechaza la idea que existan alum 

nos que puedan aprender .mucho y alumnos que puedan apren 

der poco. Considera más bien, que esta actitud es una - 

justifidación o una excusa de algunos profesores para no 

esforzarse en mejorar su labor docente. 
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3.2 Características de la evaluación con referencia 
al criterio. 

Como ya. apuntábamos, la evaluación referida a 

un criterio se propone reflejar integralmente los apren-

dizajes de un determinado programa de estudios. Cuando 

el estudiante, por determinadas razones, no alcanza los 

resultados esperados -se hace "elseñalamiento tanto de los 

aprendizajes que ya domina cuanto de los que no domina 

todavía. 

Mager ilustra de manera muy .clara la evaluación 

con referencia al criterio de la siguiente manera: 

'TsperamoS que un alumno pueda escribir correc-

tamente 'el 60% de las palabra-S que hay en un folleto y 

escribe bien el 56%. Cuando decimos que há escrito correc 

tamente el 56%, describimos los resultados de una medición. 

Al evalUar tendrIamos que decir: No satisfizo el criterio 

del 60Y. Por lo tanto, hay que enseñarle más".(23) 

Cuando lo que nos interesa realmente es saber 

si se ha logrado un criterio' o dominio Gen este caso el 

6.0% de las palabras correctamente escritasi, el única— 

1 	• 	 . 	 •• • 	•••• 

(23) R. MAGER. Op. cit. 22 r 23 

'S 	• 
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procedimiento adecuado para ello es la evaluación con re-

ferencia al criterio. 

A través de este sencillo ejemplo, salta a la vis 

ta la naturaleza de este tipo de evaluación, que Mager - 

nuevamente ejemplifica de la manera siguiente: "Observemos 

qué sucede con un piloto que es el mejor de la clase en --

casi todas las asignaturas. Imagine que está volando en -

un avión a reacción Jumbo y el piloto anuncia por el micr5 

fomo:«Señoras y señores, vamos a iniciar el descenso. No 

hay nada de qué preocuparse; y luego añade condescendiente-

mente: He obtenido las más altas calificaciones en casi 

todos mis exámenes, sólo me aplazaron el aterrizaje" (24) 

Creo que la sensación que experimentaríamos en 

esta situación, sería exactamente lamisma que sentiríamos 

al enfrentarnos a cualquier profesionista para solicitar 
•• 

sus servicios Can médico, un abogado, un ingenLero, 

si conociéramos más a fondo cómo se les prepara y cómo se 

les evalúa para obtener un título profesional. 

Ahora bien, ¿qué tienen que ver estos ejemplos 

con la evaluación con referencia al criterio?. 

(24) R. NACER. Op. Cit. 104 
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En la evaluación con referencia al criterio, im-

porta que el alumno logre los dominios establecidós, no 

se trata que prófesor y estudiante se esfuercen y se -

aproximen a la meta; sino que el estudiante demuestre el 

logro de las capacidades y habilidades requeridas para ser 

promovido. 

Cuando los criterios que se pretenden lograr son 

importantes, es decir, cuando hay una auténtica necesidad. 

de alcanzarlos porque son determinantes de un correcto --

desempeño durante el proceso de formación y consecuente--

mente, del ejercicio profesional, es necesario. verificar-

los en su justa dimensión. 

La única manera de hacerlo es comparando el desem 

peño de cada alumno con los criterios establecidos en el -

objetivo. "Los estándares de este tipo de evaluación se to  

man como puntos fijos y determinados mediante los cuales --

pueda juzgarse adecuado o inadecuado el dominio y/o el lo--

gro de la habilidad, al margen del desempeño colectivo de -

los grupos de referencia. Estos patrones denominados es—

tándares referidos a un criterio, son absolutos porque no -

dependen de un grupo de referencia y porque indican lo que 

un individuo puede hacer respecto a objetivos de aprendiza-

je especificos"(25) 

(251 J..L.MOUSDENy'L. Le GEAR'of  La: Evaluacrón Referida a. un 
Criteriol.Un Modelo-en-Proceso-de-Formación. En:Eva-

'lliatI6n—del: ApYoYethábíbhtb'Es:doTar, 26 • 
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En la literatura que existe sobre la evaluación 

encontramos que diversos autores utilizan los términos: 

criterio, dominio y objetivo refiriéndose aproximadamente 

a lo mismo. 

Para Popham un criterio es "un área de conducta 

bien definida cuyo fin es establecer un nivel individual 

del logro respecto a ésta"(26) 

Para Mager un objetivo consiste en "la descrip-

ción"delos estándares que deseamos que los alumnos logren 

o superen" (27) 

Para Bloom un dominio es "el establecimiento de 

normas de excelencia ajenas a la competencia entre los -

estudiantes, seguidas de esfuerzos adecuados para ele--

var esas normas a todos aquellos que sea posible, lo cual 

sugiere una noción de criterios absolutos" (28) 

Consideramos que en última instancia los autores 

citados se refieren con diferentes términos al tipo de 

evaluación de la que estamos hablando, y-que a su vez 

constituyen el marco de referencia con el cual deberá 

C26I W.J. POPHAM, Educational Evaluation, 71 
C271 R. MAGER. Op. Cit. 25 

C28) B,S, BLOQM Y Qtvo.s?  O. Ci,t. 78 
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compararse el desempeño de los estudiantes. Este marco 

nos permitirá emitir un juicio respecto al logro de di-

chos criterios. 

3.3 Propósitos de la evaluación con referencia al criterio. 

Cuando la evaluación del aprendizaje no considera 

como tina tarea primordial el diagnóstico de las múltiples 

diferencias individuales; cuando se olvida del individuo y 

sus circunstancias; cuando se utiliza para justificar 

proceaimientós existentes, diSimular problemas o fundamentar 

decisiones que desea tomar un administrador, se convierte en,  

una situación por demás paradójica, ya que la escuela se 

plantea como meta, el desarrollo individual del educando 

como una 4e sus funciones esenciales. 	Siendo congruentes 

con estas ideas, esta tendencia de lá evaluación deberá per 

seguir los siguientes propósitos: 

Evaluar el desempeño individual en relación a cri-

terios absolutos que indiquen lo que un individuo puede ha-

cer en función de dichos criterios y no en relación al des-

empeño de otros individuos. 

Establecer un sistema de verificación de logros, en 

cada mómento del proceso de enseñanza-aprendizaje, de tal Ma 

nera que permita detectar aciertos y errores oportunamente 

para tomar las medidas pertinentes. 

El cumplimiento de estos propósitos permitiría: 

Obtener información sistemática de los aprendi- 
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zajes obtenidos, a fin de decidir las secuen--

cias pedagógicas más indicadas en cada caso. 

Tomar las medidas pertinentes para superar las 

deficiencias; es decir, establecer programas 

o acciones de enseñanza remedial. 

Propiciar un mayor nivel de preparación del 

educando y del profesional egresado. 

3.4 Sugerencias para la operacionalización de la evalua-

ción con referencia al criterio. 

Es urgente la necesidad de que se genere un cam-

bio en la concepción de la evaluación, este hecho nos lle-

varía necesariamente a un cambio en la concepción de''̀ apeen 

dizaje y enseñanza, dado que son conceptos que mantienen 

marcada interdependencia. 

Acordes con estos planteamientos, sostenemos que la 

evaluación con referencia al criterio, aplicada con rigor 

profesional, podría contribuir sustanti.vamente en la ta-

rea de redimensionar la concepción de docencia y con ello 

la formación de los educandos. 

Momentos de la Operacionalización. 
• 

Pensamos que aún actualmente, a pesar de los re-

planteamientos teóricos que han surgido en torno a la --- 
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evaluación del proceso de enseñanza-aprendizaje, en la 

práctica sigue sin concedérsele la importancia que real-

mente tiene. Por este motivo nos permitimos sugerir una 

propuesta de implementación de la evaluación con referen-

cia al criterio, .cuyas etapas esbozamos a continuación. 

3.41 Definición de los criterios o dominios. 

El punto de partida de la evaluación por ci7ite-

rios deberá ser entonces, LA DEFINICION DE LOS CRITERIOS 

O DOMINIOS que el estudiante necesita alcanzar. Estos -

dominios deberán surgir-del perfil profesional o del per 

fil del estudiante según el nivel que toda institución 

educativa debería tener elaborado explícitamente para 

orientar el desarrollo de conocimientos, habilidades y 

actitudes necesarias para ser promovido al nivel inmediato 

superior, o bien para su ejercicio profesional, acordes 

a las exigencias de la sociedad a la cual deberán servir 

y no de la decisión arbitraria de la institución y del 

profesor, la cual, en este caso, no seria un criterio eva-

luativo, al menos como se concibe en esta tendencia. 

Los criterios más amplios deberán definirse des-

de la elaboración misma del Plan de Estudios de la carrera, 

pudiendo establecerse lo más específicos en cada etapa 

o nivel del proceso da formación de tal manera que en ca,  

da uno de ellos se pueda determinar el grado de capacita- 
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ción del estudiante. 

A manera de insistencia, quisiéramos señalar, 

que todo Perfil Profesional y en consecuencia, el Plan 

de EMtudios que concretiza su desarrollo, deberá ser tan 

flexible como las propias necesidades-  y exigencias de la 

sociedad, y ser producto, necesariamente, de un proceso 

de evaluación. 

3.42 Jerarquización. 

Una vez que se han definido claramente los crite-

rios, la segunda etapa será su JERARQUIZACI°N. Dado que --

dentro de los conocimientos y habilidades a lograr no todos 

tienen la misma significatividad se ha sugerido una je--

rarquización de los mismos (291. Esta jerarquización -

comprende varios niveles, el primero de los cuales-  se 

refiere a los criterios considerados como INDISPENSABLES, 

es decir, aquIllos que todo estudiante o profesional egre-

sado deberá lograr y que dada su importancia deberán ser 

realizados con un alto nivel de profundidad. Cabe decir 

que estos criterios deberán exigirse en su totalidad. 

El segundo nivel se refiere a aquellos-criterios 

considerados como NECESARIOS, en los cuales habrá tolerancia 

en el no cumplimiento, ya que una persona que no los haya 

logrado todos, estará de cualquier manera capacitada para 

el ejercicio de su profesión. 

    

(29) R. LOYA GARCIA. Análisis de Campo de los Objetivos de 
Aprendizaje. En Tal'l'er 	Attüariz'a:dión* Di'dácti'ca, 
24 y 25 

1 

1 

1 
1 



35. 

El tercer nivel es el .de los CONVENIENTES, es de 

cir, aquéllos que no siendo determinantes de la calidad 

del profesional, si pueden ayudar a un mejor desempeño. 

Esta jerarquización permitiría atribuir una mayor 

importancia a aquellos contenidos curriculares de mayor - 

significatividad. En consecuencia, la institución, el pro 

fesor y los propios estudiantes deben estar conscientes -

que tanto la promoción de un grado a otro, como el egreso 

de estudiantes, estará supeditado al dominio de los apren-

dizajes considerados indispensables. 

Creemos conveniente hacer .notar que "el propor--

cionar la información a los alumnos .respecto a la jerarqui 

zación de objetivos (aprendizajes), es importante, ya que 

le ayuda a tener una visión -más clara sobre la calidad de 

su formación y favorece el compromiso para la consecusión 

de dichos objetivos, dando oportunidad para su autoevalua-

ción y borrando además la idea tan arraigada en los estu--

diantes de esperar ser calificados. (30) 

Seria ésta una alternativa para que los estudian 

tes se responsabilicen de su propio aprendizaje y se com-

prometan con su evaluación, ya que sabrán de antemano qué 

es lo que están aprendiendo, para qué les va a servir y en 

dónde podrán aplicarlo y las repercuciones de su aplica- - 

ción. 

(30) R. LOYA GARCIA. Op Cit. 26 

¿o. 
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3.4.3 Selección y/o planeación de los instrumentos de 

evaluación. 

Es necesario que los mecanismos de verificación 

empleados por el profesor con el fin de emitir juicios y 

tomar decisiones que sean válidas y utilizadas con pro—

piedad. Es decir, que para obtener evidencias de que el 

proceso didáctico.se ha desarrollado convenientemente y 

que los criterios o dominios establecidos se han alcan-

zado, es necesario seleccionar o bien elaborar diversos -

instrumentos igualmente útiles, teniendo en cuenta: 

El tipo de evidenCia que se desea obtener, de 

tal m‘b,do, que valore tanto al proceso didácti- 

co, como el logro o no de los objetivos. 

Los alcances y limitaciones de los instrumen—

tos en si. 

Las posibilidades de los alumnos y profesor en 

cuanto a tiempo, recurso y capacidades para --

trabajar con los instrumentos de evaluación ---

utilizados. 

3.4.4. Análisis e interpretación de resultados .• 

Este análisis.  e interpretación constituyen la 

tarea esencial para emitir los juicios sobre los conoci-

mientos y habilidades que la institución, el profesor y 

los alumnos se plantean como metas y el grado en que las 
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alcanzaron éstos últimos, a través del proceso 

de enseñanza-aprendizaje. Dicho análisis nos permitirá 

tomar racionalmente una serie de decisiones. 

Al inicio del curso: 

Para saber si los conocimientos y habilidades de 

los alumnos son los requeridos para iniciar el 

mismo. 

Para permitir al profesor y al alumno determinar 

y clarificar esas espectativas de entrada para 

replantear,en.  lo posible, de acuerdo con ellas 

las secuencias de aprendizaje. 

Para 11:onocer las deficiencias del grupo y en 

consecuencia, tomar las medidas indicadas para 

superar posibles carencias y poder iniciar sa— 

tisfactoriamente el curso .correspondiente. 

Durante el curso:. 

Para retroalimentar el proceso enseñanza-apren- 

dizaje una vez detectadas r  analizadas las fallas. 

Para saber el tipo de instrucción remedial para 

aquellos estudiantes que no van logrando los 

aprendizajes esperados. 

Al término del curso:. 
e 

Para certificar la capacidad alcanzada por los 

estudiantes respecto a los criterios establecidos. 
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Para evaluar las tareas de la docencia en 

cuanto a su proceso y sus resultados. 

Para evaluar la coherencia interna y externa 

del proceso de enseñanza-aprendizaje, los re-

sultados obtenidos y su relación con los re-

querimientos individuales y sociales de los-

alumnos.. 

Finalmente consideramos que para la evaluación 

con referencia al criterio, el sistema de acreditación 

idóneo debería ser el binominal: aprobado-no aprobado, 

acreditado-no acreditado, con la salvedad de que se de-

finan suficientemente la naturaleza de cada una de estas 

categorías, para evitar así, inconformidades y confu,sio: 

nes. en los estudiantes. 

CAPITULO 4 

IMPLICACIONES EDUCATIVAS Y SOCIALES DELA EVALUACION 

Una vez que hemos intentado caracterizar las 

tendencias de la evaluación por norma y criterio, presen-

tamos algunas de las implicaciones educativas a que M.O 

conlleva su aplicación. 'Estamos conscientes que este 

estudio resulta apenas un esbozo del problema que nos 

ocupa y serla ilusorio pensar que se ha agotado. 
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4.1 Evaluación con referencia a la norma. 

Uno de los propósitos explícitos de las institu-

ciones educativas es propiciar el máximo desarrollo de - 

los estudiantes tanto en lo individual como en lo social. 

Esto implica que la labor del maestro ha de estar encami-

nada a promover dicho desarrollo buscando con su partici-

pación propiciar el aprendizaje en todos los estudiantes. 

Pues bien, siendo una de las funciones docentes -- - -- 

el certificar la capacidad alcanzada por los estudiantes, 

este propósito se ve desvirtuado al utilizar procedimien-

tos evaluativo ajenos a dicho propósito; nos referimos 

a la evaluación con referencia a la norma. 

Conviene reiterar que la evaluación por normas, 

funciona a base de comparar-  el aprovechamiento de los 

participantes de un grupo, cuando .lo importante es verifi 

car los logros y las deficiencias de cada uno de. ellos -

para buscar alternativas que remedien dichas carencias. 

Quizá una de las mayores aberraciones de' la evaluación 

por normas es que al aplicarla se procede como si sólo 

una pequeña parte de los estudiantes tuviera capacidad 

para aprender lo que se les tiene que enseñar, cuando lo 

que en realidad sucede es que el fenómeno de los alumnos-

más aventajados de un grupo determinado, generalmente 'lo 

son, no porque el sistema de enseñanza lo haya promovido, 

más bien se trata de una selección natural de capacidades 

o un ambiente previo adecuado, producto de 'la extracción 

• I • 
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de clase. 

Salta a la vista que con esta evaluación no se - 

fomenta el desarrollo individual, por el contrario, crea -

un ambiente competitivo donde lo que importa es sobresalir, 

obtener las mejores notas, no importando mucho la forma en 

que se logre y sin que esto necesariamente refleje la pose 

sión de las capacidades requeridas para el dominio cabal - 

de una profesión; con lo que se corre el riesgo de que es-

ta situación .11eve al estudiante al fraude, al engaño o a 

otras actitudes que en nada le ayudan en su formación como 

persOna. En estas condiciones, los ,que no tienen la suer-

te de quedar entre los mejores, por .sus propias carencias 

socioeconómicas o ambientales, se forjan una imagen deva-

luada de sí mismos y lo que•''res peor, esta imagen interfie-

re en sus expectativas futuras de aprendizaje, en términos 

de un deseo real de aprender no sólo aprobar materias; to-

do esto converge en una situación social de diferencias de 

clase que se viene a legitimar a través de la escuela. 

Con una visión así de la evaluación los profeso-

res nos convertimos en profetas de nuestros resultados, - 

pues aceptamos de antemano que entre los educandos se da--

rán irremediablemente niveles distintos de aprovechamiento, 

acabamós por aceptar el "darwinismo" educativo, es decir, 

la supervivencia de los más aptos. 
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Actitudes como estas, tienen implicaciones muy 

serias respecto a la esencia de la educación: "sencilla-

mente demuestran que en vez de esforzarnos en ayudar a 

que un mayor número posible de alumnos logren todos los 

objetivos importantes, tratamos de establecer un límite 

de tolerancia respecto al logro del intento educativo"(31) 

Esto significa que la educación no ha sido pla-

neada aún para lograr un éxito pleno, la utilización de 

la curva normal es una prueba fehaciente de esta aseve-

ración, ya que por bien que un alumno se desempeñe, por 

mucho que satisfaga las espectativas del curso, tendrá 

que competir con sus compañeros y sólo a un reducido nú-

mero de ellos se les permitirá sentirse competentes. 

Inversamente, por deficiente que sea el aprove-

chamiento global de un grupo de alumnos, los que realizan 

mejor las tareas educativas recibirán la más alta califi-

cación. 

Esta situación nos debería cuestionar que si fuéramos --

eficaces en nuestra labor docente la distribución del 

rendimiento escolar debería ser muy distinta de la curva 

normal; "en realidad hasta podemos insistir en que nues-

tros esfuerzos educativos no han tenido éxito en la medi-

da en. que la distribución de los rendimientos se aproxi-

man a la curva normal de frecuencias" C32)_ 

C31) R,MAGER, Op. Cit., 107 .  

C32) B.;&., BLOOM-y Otros.. Op, Cit, 76 
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Aunado a lo anterior, este tipo de evaluación 

refuerza el sistema social en donde para ocupar un lu- 

gar importante es necesario estar en constante competen 

cia sin importar muchas veces qué tan lícitos scan los 

medios utilizados para lograrlo. 

En síntesis, en la evaluación con referencia a 

la norma no se estimula el desarrollo individual, no se bus 

can mejoras; lo que se hace es reforzar el competitivismo 

estudiantil en donde no se lucha por un compromiso estable - 

cido (objetivos-dominios), sino por sobresalir entre sus - 

compañeros, sin importar si• se aprende o no, sin cuestio-- 

narse qué es 	que se aprende y para qué se aprende, es 

decir, la escuela reproduce ciertos esquemas sociales al -

reforzar los valores imperantes. 

4.2 Evaluación con referencia al cirterio o dominio. 

Es un hecho que las prácticas evaluativas en cuan 

to al uso de instrumentos técnicos, que son los menos tras 

cendentes, se han diversificado continuamente en el campo 

de la enseñanza; pero en este momento se requiere una 

transición en la concepción misma de la evaluación, el apren 

dizaje y la enseñanzal.como ya apuntábamos en la primera -

parte de este trabajo. En la línea de la evaluación con - 

referencia al criterio, este cambio debe hacer hincapié -

en la definición explícita de los dominios o estándares pa 

ra juzgar los aprendizajes curriculares, a la vez que - 
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relacionarlos con los propósitos educativos considerados 

importantes para la formación de los educandos. 

Lo que parece incuestionable, es que la evalua—

ción del aprendizaje en este momento necesita redefinir -

su propuesta, o sea, dejar de preocuparse por establecer 

comparaciones entre estudiantes y en su lugar buscar ha—

cerla con patrones más estables y representativos, que re 

flejen con mayor precisión dichos aprendizajes, y que al 

mismo tiempo,.se apeguen a la realidad individual y social 

de los sujetos de aprendizaje. 

En este orden de ideas, consideramos que en la -

evaluación por criterios se manifiesta una concepción de -

la educación totalmente distinta en comparación con las 

prácticas tradicionales, es .decir, que su propósito funda-

mental no consiste en encontrar a los pocos que puedan te-

ner éxito, sino en esforzarse para que la mayoría pueda - 

desarrollar los conocimientos, las habilidades y las acti-

tudes consideradas esenciales para el desarrollo armónico 

del estudiante, siempre y cuando se le ofrezca la oportuni 

dad y el tiempo necesario para lograrlo. 

Es por ello que cuando la educación postula y - 

practica una evaluación con referencia al criterio, enfati 

za el compromiso que la institución educativa tiene de estor 

zarse 
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a brindar a todos los estudiantes un amplio programa de ex 

periencias de aprendizaje, buscando con ello el mejor apro 

vechamiento posible para todos y cada uno de los partici--

pantes. 

Los planteamientos antes señalados vienen al ca-

so porque las estadísticas revelan que a muchos estudian--

tes les va mal en la escuela, unos fracasan totalmente 

otros más, realizan muy poco en comparación con sus posibi 

lidades; pero .a pesar de que el panorama descrito resulta 

aterrador, no constituye-una preocupación para las autori-

dades educativas, aún cuando les compete tomar una serie 

de decisiones trascendentes, ni para profesores, que son 

los agentes directos de los cambios. y de la buena marca --

del proceso docente. 

Lamentablemente, la evaluación con referencia al 

criterio es casi desconocida en el medio educativo y los -

profesores que la conocen, ya sea porque.están convencidos 

de su ineficacia o por comodidad, poco la utilizan. Al ha 

blar de comodidad, se hace con toda intención, pues si - - 

bien creemos que esta evaluación correctamente empleada po 

dría mejorar el proceso enseñanza-aprendizaje, tampoco de-

jamos de reconocer que su aplicación representa un cambio 

radical en las actitudes y en el desempeño de autoridades, 

profesores y estudiantes, respecto de las que prevalecen -

actualmente en las instituciones educativas. 
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Somos conscientes que habría que afrontar varios 

obstáculos para implantar la evaluación por criterios. Por 

un lado, porque en este tipo de evaluación lo que interesa 

ES el logro de los estándares establecidos, sin importar - 

el número de intentos que se requieran para lograr los 

aprendizajes. Siguiendo a Irene Livas, podría delirse que 

"un sistema educativo congruente .con la evaluación por cri 

terios (cursos, medios de acreditación permanente y número 

indefinido de cursos por alumno), resultaría mucho más cos 

toso que los sistemas normales, lo cual podría ser un obs-

táculo para su implantación!'. (33) 

Por otro lado, y sin menospreciar la importan-

cia del problema económico, 'quizá el mayor obstáculo que 

habría que superar para implantar un sistema administrati-

vo adecuado a la evaluación por criterios, sería de acti--

tud, pues la competitividad está tan arraigada en nuestra 

cultura, que seguramente muchas personas relacionadas con 

la educación: maestros, alumnos y padres de familia, consi 

derarían injusto un' sistema tendiente a eliminar el recono 

cimientos de la superioridad de unos sobre otros".(34) 

Las aseveraciones antes hechas de ninguna manera 

(33) I. LIVAS. Op. Cit. 44 

(34) IBIDEM, 45 

t. et 
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tienen el propósito de invalidar, o bien, de hacer pensar 

que no existen posibilidades para aplicar la evaluación con 

referencia al criterio; simplemente se pretende hacer hin-

capié que, para llevarla a cabo se tienen que afrontar obs 

táculos de diferente índole, y que dadas las característi-

cas un tanto rígidas de muchas de nuestras instituciones -

educativas para aceptar la introducción de cambios se re--

quiere de conciencia profesional y de vocación de servicio 

de parte de los docentes para incidir con nuevas propues--

tas. 



SUMATZIO CONCLUSIVO 

La evaluación debe considerarse como parte integrante del to-

tal proceso educativo. La evaluación no debe ser jamás un he 

cho aislado, mucho menos un accidente del hecho de la educa-

ción; es parte integrante e ineludible de él. No puede conce-

birse la tarea educativa sin la evaluación de sus circunstan-

cias .y resultados. La evaluación del aprendizaje, por consi-

guiente, no debe ser una cosa ajena o separada; tiene que es-

tar estrechame3,::e ligada a todos los aspectos determinantes -

del resultado educativo. 

La naturaleza de la evaluación depende, en-primer lugar, de - 

lbs objetivos que trata de alcanzar y, segundo, de los propó-

sitos. para los cuales se utilizan los reSultados de la evalua 

ción. Cuanto más amplios y complejos sean los objetivos, más 

compleja será la tarea de la. evaluación. 

Las innovaciones educativas frecuentemente no son realizadas 

de acuerdo a una evaluación cuidadosa; esta carencia de eva-

luación de los efectos de las modificaciones con relación a -

sus resultados totales ha sido, tal vez, la causa de que en -

la educación y específicamente en la revisión de la práctica 

docente, se lleva a cabo mediante el reemplazo de un esquema 

por otro, no necesariamente porque la evidencia haya demostra 

do los méritos o la falta de ellos, sino simplemente porque -

el nuevo esquema ha llamado la atención de alguna manera o - 

por estar "de moda" en cierto momento. 



La evaluación con referencia a la norma, no propicia la capa-

citación del estudiante, puesto que no toma en cuenta si los 

alumnos están en condiciones de desarrollar las habilidades -

pretendidas; más bien, si son mejores que los demás, se les - 

asigna mayor calificación, sin importar para esto, si se al-

canzaron o no los conocimientos exigidos. 

La evaluación con referencia al criterio sí propicia la capa-
citación del educando, ya que en esta tendencia lo que impor-

ta es que se logren los criterios establecidos; si los estu-
diantes no lo.demuestran, no se podrá certificar que están en 
condiciones de hacerlo. 

_ Considerando que la evaluación de los aprendizajes tiene la - 

delicada misión de tomar múltiples decisiones, a veces irre-

versibles, que afectan y perjudican el porvenir de los estu-

diantes y que sede acusa de haberse limitado en la mayoría -

de los casos, a reproducir los pequeños grupos de privilegia-

dos, necesita urgentemente redefinir su papel de tal manera, 
que responda a las exigencias de cada situación y a la tras- -

cendencia individual y social de los educandos. 
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