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De la evaluación individual a una evaluación social-
integrada: La institución educativa, su unidad 

Ángel Díaz-Barriga1

Introducción

En este capítulo se argumenta la tesis de la necesidad de construir 
un sistema de evaluación social-integrado si realmente la aspiración 
de la política educativa es mejorar los procesos educativos. En este 
sentido, se parte de mostrar que la evaluación, en general, sobre ele-
mentos del sistema educativo y, en particular, sobre el trabajo do-
cente, que se ha implantado en el país sigue una lógica individualista 
que segmenta los resultados obtenidos. Por ello, no hay una mejora 
sustantiva en los procesos educativos, sea de aprendizaje, de trabajo 
docente o de procesos institucionales. Este modelo de evaluación 
que segmenta e individualiza el acto de evaluación es el resultado 
de aplicar una visión gerencial, misma que se ha asumido en rasgos 
genéricos para construir las políticas de calidad en la educación. 

Otra consecuencia de ello es un tránsito sutil de el reconoci-
miento de rasgos cualitativos a una serie de indicadores que cuan-
tifican un desempeño académico, lo que en el fondo ocasiona que 
la mejora del indicador se convierta en la meta; dicha mejora se da 
al margen de la mejora real del proceso educativo en lo particular 
o en su conjunto. En años recientes hemos visto dotar a los alum-
nos de guías para preparar el examen de la Evaluación Nacional 
del Logro Académico en Centros Escolares (Enlace) o la prueba del 
Programa Internacional de Evaluación de los Alumnos (PISA), hemos 

1	 Investigador emérito del Instituto de Investigaciones sobre la Universidad y la Educación de 
la Universidad Nacional Autónoma de México.
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observado a las instituciones presionar a su planta académica para 
que obtenga determinados resultados, todo ello en clara omisión de 
trabajar en los procesos reales de aprendizaje, de trabajo en el aula, 
de desarrollo académico. 

En este marco, se han generado una serie de políticas de calidad, 
una de cuyas expresiones más crecientes son las políticas de evalua-
ción: evaluación del aprendizaje del alumno, del desempeño docente 
y de las instituciones. Las prácticas de evaluación que se han genera-
do se basan más en una perspectiva que se desprende de las ciencias 
administrativas, con claros enfoques gerenciales, que en la constru-
ción de las acciones de la evaluación que emanen de reconocer que 
ésta es una disciplina de las ciencias de la educación (Díaz-Barriga, 
2016). De esta manera, las acciones de evaluación se han traducido 
en diversos programas que no sólo no están integrados entre sí, pues 
cada uno de ellos parte de sus presupuestos y tiene sus metas defi-
nidas, sino que se ha impulsado, bajo la lógica de un pensamiento 
administrativo, un modelo de acciones segmentadas de evaluación, 
evaluando de manera independiente a actores e instituciones del 
sistema educativo en vez de reconocer que la mejora de la educa-
ción tiene que ser el resultado de una acción sistémica, que políticas, 
instituciones y actores de la educación interactúan en un fenóme-
no complejo (Schulman, 2005; Tardif, 2009) y que, por lo tanto, la 
evaluación requiere de la construcción de un modelo de evaluación 
social-integrado (Díaz-Barriga, 2016) si se aspira a mejorar el funcio-
namiento de lo educativo y, por ende, a incrementar sus resultados. 

El capítulo se encuentra estructurado en cinco apartados, en el 
primero se argumenta la relación que subyace entre calidad de la 
educación y el pensamiento empresarial, mostrando como la “cali-
dad” queda reducida a una cuantificación de indicadores operativos; 
por su parte, en el segundo se analiza la ausencia de una dimensión 
educativa en los diversos programas o acciones de evaluación que se 
han instaurado en México desde mediados de los años ochenta del 
siglo pasado, desvirtuando el sentido que el examen tuvo en los orí-
genes de la historia de la educación. La tercera sección se aboca a de-
sarrollar la tesis de la conformación de un sistema individualizado 
de evaluación, tanto de actores como de instituciones. Individualiza-
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ción que, lejos de contribuir a la mejora de las acciones del sistema 
educativo, ha convertido el logro del indicador en la meta a buscar. 
En el apartado siguiente, el cuarto, se desarrolla la tesis de que frente 
a las carencias o errores que se detectan en diversos programas de 
evaluación, se considera que la superación de estos errores mediante 
el perfeccionamiento de los programas es una salida. Esta acción se 
califica como autopoiética, en términos de Maturana y Varela (2006), 
donde el problema se ve sólo en cada programa y no en la estructura 
de la evaluación de acciones individualizadas que entregan resulta-
dos de diversa índole y en diversos momentos a los propios sujetos. 
Finalmente, el trabajo concluye con la exposición de la tesis que se 
sustenta como orientadora de todo el trabajo: sólo pasando de un 
modelo individualizado de evaluación a uno social-integrado el sis-
tema educativo tendrá las condiciones de potenciar al máximo las 
posibilidades de la evaluación. De eso se trataba cuando se habló de 
conformar un sistema nacional de evaluación, sin embargo, la idea 
se desvirtuó cuando se mantuvo en este sistema una visión indivi-
dualizada de cada acción evaluatoria. Asumir un cambio estructu-
ral en la perspectiva de evaluación demanda una reforma radical al 
modelo que se ha implantado por más de un cuarto de siglo y que 
claramente ha mostrado que sirve para mejorar indicadores, pero no 
para enriquecer los procesos educativos. Ésta es la intención central 
que orienta la exposición en este capítulo.

La era de políticas de calidad,  
el pensamiento gerencial en educación

Calidad es un vocablo utilizado con cierta frecuencia para referise 
a la forma como se satisfacen algunas necesidades inmediatas, su 
empleo puede aludir directamente a algo intrínseco del producto “la 
calidad de un vino lo ha posicionado en el mercado” o bien, a una 
referencia extrínseca: la satisfacción que se obtiene con determinado 
producto o servicio. En el primer caso, calidad lleva al estableci-
miento de un conjunto de normas que garanticen o aseguren algunos 
elementos específicos del producto de referencia, mientras que en el 
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segundo sentido se trabaja en función de las percepciones que tienen 
quienes hacen uso de un producto e incluso de un servicio. También 
existe desde el empleo un nuevo gerencialismo aplicado a la educa-
ción, bajo la concepción de “gestión de la calidad”, la perspectiva de 
establecer la calidad de los procesos (Cantón y Vázquez, 2010: 62). 
Calidad, gestión de la calidad, calidad total son vocablos del mundo 
empresarial que se están aplicando actualmente en el escenario de la 
educación.

En esta sección se busca establecer que la noción de calidad que 
ha tomado la política educativa mexicana se encuentra inscrita en 
una serie de acepciones que provienen del mundo empresarial, en 
particular este nuevo gerencialismo, que concibe lo educativo como 
una tarea imbricada en las ciencias administrativas, formula el su-
puesto de que desde esta situación se va perfilando la concepción de 
evaluación que asumen las políticas educativas.

De manera incipiente la expresión “calidad de la educación” 
empezó a ser empleada fundamentalmente por los organismos in-
ternacionales en la educación en los años ochenta del siglo pasado, 
bajo la perspectiva de modificar el eje que la política educativa había 
seguido previamente hacia la cobertura del sistema, lo que significó 
transitar de reconocer la necesidad de incrementar el acceso al siste-
ma educativo, en particular satisfaciendo la necesidad de lograr una 
cobertura universal, inicialmente para la educación primaria, hacia 
el otro tema de la educación: la calidad del servicio ofrecido.2 De 
esta manera, se gestó un discurso cuyo eje fue pasar de la cantidad 
(cobertura) a la calidad del servicio ofrecido. Conforme pasaron los 
años este término, que se incluía de manera tenue y tangencial, se ha 
convertido en una obsesión de los discursos en política educativa. 
Bolívar lo considera “como un término fetiche que permite dar bar-
niz de excelencia” (Bolívar, 1999: 4).

2	 No podemos perder de vista que, frente a los logros educativos de la Revolución cubana, se 
impulsó la meta de lograr una cobertura total en educación primaria. En nuestro país eso 
significó establecer el doble turno en los planteles con el fin de “optimizar” el uso de la infraes-
tructura educativa, aunque reduciendo drásticamente el horario escolar de seis a cuatro y me-
dia horas formales; mientras en la década de los años setenta se incrementó sustantivamente 
la cobertura en la educación superior.
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La calidad o cualidad de la educación ha tenido enormes dificul-
tades para identificar los rasgos que un proceso de formación genera 
en los sujetos que transitan por la misma en una confusión interna 
que, por una parte, desconoce lo que significa formar, acceder a la 
cultura, construir los rasgos de una persona, de una ciudadanía y, en 
su caso, de una formación profesional, las que son expresión de cuali-
dades intrínsecas y sustanciales de lo educativo, pero difícilmente me-
dibles. Por el contrario, la única forma de emplear el vocablo calidad 
en la educación ha sido fundamentándolo en un nuevo gerencialismo 
aplicado a la educación, como es el caso de la planeación estratégica, 
el enfoque sistémico de entradas, procesos y productos, con una lógi-
ca de que aquello que no es medible no puede ser considerado como 
un indicador de calidad; se impulsa así lo que Bolívar (1999) plantea 
al reconocer que el uso de las técnicas de gestión de la calidad se ha 
entremezclado con una retórica donde la técnica permite congelar y 
petrificar el acto educativo, mientras que la retórica se convierte en 
una mezcla entre justificación y promesa de hacer las cosas mejor. 

Hoy no se lucha por tener buenas escuelas, buenos o mejores 
docentes,3 sino que se busca por todas partes indicadores de cali-
dad, reduciendo procesos a cantidades de aprendizaje, a porcentajes 
de modelos de planeación logrados, a puntajes de diversos actores 
(alumnos y docentes fundamentalmente), todos ellos centrados en 
una visión de eficiencia del sistema, reduciendo a un papel de clien-
tes a los alumnos y a la sociedad, “hay que buscar la satisfacción del 
cliente”;4 creando la contradicción entre el movimiento liberal que 
históricamente abanderó la importancia de la educación como un 
bien público, a un pensamiento neoliberal que bajo la calidad escon-
de una profunda discriminación social y educativa.

3	  El lenguaje empleado para calificar el desempeño docente es muy claro en este momento: 
insuficiente (menos de 900 puntos), suficiente (901 a 1200 puntos), bueno (1201 a 1399 pun-
tos) y destacado (más de 1400 puntos). Los puntos son los que hacen la cualidad del desem-
peño docente. Cfr. INEE, 2015a.

4	 Por demás resulta interesante observar cómo en las encuestas que se aplican a diversos sec-
tores en la sociedad mexicana aparece una satisfacción genérica con lo que hace la escuela. 
Cfr. los datos del informe de la Organización para la Cooperación y el Desarrollo Económicos 
(OCDE, 2014) el cual muestra que, a pesar de indicadores “negativos”, los mexicanos se mues-
tran más satisfechos que los ciudadanos de otros países con mejores indicadores.
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Así, desde la década de los años noventa se observa cómo los po-
líticos, empresarios y comunicadores demandan una mayor calidad 
en las acciones educativas, calidad que consideran se manifiesta en el 
logro de determinados indicadores y recientemente de determinados 
estándares; al mismo tiempo se ha fortalecido una visión absolutis-
ta del papel que tienen los exámenes a gran escala en el seno de la 
educación. Esto es, ser un alumno de calidad significa obtener altos 
puntajes en estos instrumentos, ser un profesor de calidad significa 
poder alcanzar una puntuación determinada de manera estadística, 
en exámenes estandarizados.5

La calidad se ha convertido en un elemento fundamental para 
justificar la asunción de una serie de políticas educativas, realizar 
reformas a planes de estudio, así como establecer múltiples acciones 
denominadas evaluación: del aprendizaje, del trabajo docente, de los 
planes y programas de estudio, de las instituciones. Pero calidad en 
educación se ha convertido más en una aspiración, una meta difusa 
que carece de elementos conceptuales claros que orienten el traba-
jo en educación. Se ha llegado al extremo de que múltiples actores 
sociales la buscan o aspiran a ella, pero al mismo tiempo sólo la 
pueden reconocer a través de establecer indicadores cuantitativos 
que no reflejan necesariamente los complejos procesos intrínsecos a la 
tarea educativa. La aspiración se ha refugiado, en todos estos años, 
en dos aspectos: en el establecimiento de múltiples programas de 
evaluación, en algunas ocasiones vinculados con el financiamiento, 
en otras con el prestigio, y en el establecimiento de una serie de 

5	 Llama completamente la atención que en el año 2014 el Instituto Nacional para la Evaluación 
de la Educación (INEE) haya publicado en su sitio web un documento titulado “Posibles tareas 
e instrumentos para la evaluación del desempeño docente” <http://www.inee.edu.mx/index.
php/component/content/article/557-dialogos-con-docentes/1735-instrumentos-de-evalua-
cion>, en donde plantea las limitaciones que tiene un examen aplicado como instrumento de 
valoración del desempeño y la necesidad de diversificar los instrumentos que se emplean para 
esta tarea: observación, recabar evidencias de desempeño en un portafolio como pueden ser 
planeaciones, trabajos de los alumnos, a la vez que en una entrevista realizada a la directora 
de evaluación de docentes del mismo instituto ella plantea que “a partir de 2015 a todos los 
profesores de prescolar, primaria, secundaria y bachillerato, se aplicará un número de instru-
mentos (pruebas) que no podrán ser todo lo diversos que se requeriría debido a la cantidad de 
maestros y las condiciones en que debemos aplicarlas”. Lo que significa que se realizaría una 
evaluación defectuosa o no pertinente del desempeño docente (Poy Solano, 2014).
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estándares de desempeño a través de los denominados estándares 
curriculares para la educación básica (SEP, 2011), o bien de los múl-
tiples criterios de evaluación del desempeño docente (SEP, 2014), 
así como los criterios de evaluación que establece el reglamento del 
Sistema Nacional de Investigadores (sni), los que formulan los orga-
nismos de pares evaluadores de programas académicos tanto los que 
están integrados a los Comités Interinstitucionales de Evaluación de 
la Educación Superior (CIEES) como los que han sido aceptados por 
el Consejo para la Acreditación de la Educación Superior (COPAES), 
los que formula el Padrón Nacional de Posgrados de Calidad (PNCP) 
y los que establece el Programa de Fortalecimiento de la Calidad 
en Instituciones de Educación mejor conocido como PIFI. Pero cier-
tamente los sistemas educativos en su conjunto han ingresado a la 
era de las políticas de calidad, asumiendo que la evaluación es un 
instrumento garante de la misma.

Evaluación: un instrumento de política en detrimento  
de una disciplina de las ciencias de la educación

Los programas y acciones de evaluación se han establecido en nues-
tro medio y llegaron para quedarse. En el nivel del discurso se ins-
tauran bajo la lógica de “crear una cultura de la evaluación”, cues-
tión que en estricto sentido constituye una simplificación conceptual 
y un reduccionismo del significado del término cultura, sea la pers-
pectiva referida a la capacidad de recuperar diversos saberes confor-
mados en la historia de la humanidad, sea en la visión antropológica 
a partir de la cual se reconocen los valores, procesos y acciones de 
una comunidad particular, esto es, lo referido a la expresión “es una 
persona culta” o bien “la cultura de determinado grupo social resal-
ta tales prácticas”. En ninguno de estos sentidos se emplea la expre-
sión “cultura de la evaluación”; por el contrario, su uso en estricto 
sentido constituye una deformación del sentido del término para 
asimilarlo a una cuantificación de resultados y vincularlo con una 
relación mecánica entre un modelo de medición. La lógica de lo que 
denominan evaluación apunta a analizar valoraciones entrampadas 
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en un sistema de cantidades y porcentajes, reviviendo la lógica fisica-
lista (Velasco, 2000)6 con la que se conformaron diversas vertientes 
de las ciencias dedicadas al estudio de lo humano, como la sociolo-
gía empírica, la psicología experimental y en particular la teoría de 
la medición que subyace detrás de las pruebas a gran escala. De suer-
te que cultura de la evaluación no significa reconstruir los valores 
asociados al trabajo humano, no significa reconocer la complejidad 
que subyace en las acciones humanas, en particular en las inherentes 
al acto educativo (Schulman, 2005; Tardif, 2009), sino que, por el 
contrario, cultura de la evaluación es una expresión simplificadora 
y en cierto sentido equívoca, pues contribuye a desvirtuar el signi-
ficado intrínseco del término, es una clara expresión de las formas 
abusivas con las que se suele emplear en nuestros días.7

En este contexto la evaluación se ha convertido en una especie 
de halo que asociado al uso simplificado de calidad pareciera pro-
meter una especie de senda a una tierra prometida en educación. La 
asociación de ambos términos ha permitido dar sentido a un conjun-
to de políticas que se han instaurado en la educación desde hace ya 
un cuarto de siglo; políticas que se han traducido en programas, que 
no se articulan entre sí, pero que cada vez ejercen una mayor presión 
y control sobre diversas actividades referidas a la educación. 

Los diversos programas han crecido, se han fortalecido, aun 
cuando en ocasiones se reconocen, señalan e investigan sus insuficien-
cias, sus efectos no deseados e incluso sus errores (Díaz-Barriga, 2008; 
Díaz-Barriga, 2011).8 En general la falla se aduce a un funcionamien-

6	 El autor plantea cómo desde el positivismo lógico, y en particular desde el pensamiento de Car-
nap, la ambición de lograr una ciencia unificada llevó a buscar en el fisicalismo una determina-
ción que permitiese establecer un vocabulario formado por “términos que designan propiedades 
observables de acontecimientos o casos o relaciones observables entre ellos” (Velasco, 2000: 18).

7	 El colmo de esta degeneración lo asumió un comercial transmitido por medios televisivos de 
una compañía cervecera al proponer que se estableciera una “cultura de la cerveza”, lo que 
significa sólo el consumo de determinada marca.

8	 La lista del reconocimiento de errores de estos programas es muy extensa. Si tomamos lo 
publicado en los periódicos sólo en el año 2014, encontramos la declaración del entonces 
secretario de Educación Pública, Emilio Chuayffet, en la que explica razones por las cuáles 
se cancela la aplicación de este instrumento (SEP, 2015). Por su parte el secretario ejecutivo 
de la Asociación Nacional de Universidades e Instituciones de Educación Superior (ANUIES) 
señaló: “El esquema vigente para la evaluación de la educación superior, cuya idea se limita 



335D E  L A  E VA L U A C I Ó N  I N D I V I D U A L  A  U N A  E VA L U A C I Ó N  S O C I A L - I N T E G R A D A :  L A  I N S T I T U C I Ó N  E D U C AT I VA ,  S U  U N I D A D 

to erróneo del programa y no a una consecuencia de sus supuestos 
conceptuales y de la perspectiva pedagógica con las que se le utiliza.

Más allá de las deficiencias que cada programa e instrumento 
contiene en su estructura, el problema más grave se encuentra en la 
perspectiva de evaluación que se ha asumido. Dos rasgos caracteri-
zan a la misma: una visión de la evaluación anclada en la perspectiva 
de las ciencias administrativas en detrimento del análisis de la eva-
luación como una disciplina de las ciencias de la educación (Díaz-
Barriga, 2016), y una perspectiva individualista de cada programa o 
acción evaluativa, esto es, la falta de una visión sistémica del trabajo 
de evaluación, como si la mejora de un elemento aislado en sí misma 
lograse la modificación del sistema en su conjunto.

La evaluación es una disciplina de reciente conformación en 
las ciencias educativas. Constituye un campo de conocimiento que 
cuenta con conceptos propios, diversas aproximaciones a su objeto 
de estudio: lo educativo, con la consecuente diversidad metodoló-
gica, así como varias escuelas de pensamiento (Díaz-Barriga, 2004) 
pero al mismo tiempo debemos reconocer que se trata de una dis-
ciplina que en su conformación reciente, en el siglo XX, recobra una 
carga ideológica a partir del surgimiento de la industrialización mo-
nopólica del siglo XIX, que consiste en ofrecer elementos al mercado 
laboral (Barbier, 1983).9 

Aunque su antecedente remoto en el campo de la educación 
se encuentra en la amplia historia del examen escolar, una revisión 
histórica de su empleo en la Didáctica Magna de Comenio (1982) 
mostraría cómo se ha distorsionado el sentido genealógico que ini-
cialmente tenía. De ser un elemento que impulsaba el logro de un 
aprendizaje ha pasado a ser un elemento para señalar el fracaso. Qui-
zá una excepción en el uso de las pruebas a gran escala sea la forma 
como el sistema educativo en Dinamarca ha generado una historia de 
los exámenes cuya meta es asegurar que todos los alumnos adquieran 

a elementos técnicos, está desgastado y de no modificarlo el sistema educativo universitario 
corre el riesgo de reproducir simulaciones” (Fernández, 2014). 

9	 El autor plantea que entre esos elementos se encuentra discriminar las capacidades y habili-
dades de los individuos. No es lo mismo contar con un certificado de primaria, de bachillerato 
o de formación profesional.
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confianza porque han dado las respuestas que se les solicitaba (Eu-
rydice, 2010). Este reporte califica a estos exámenes como un sistema 
de pruebas inteligentes, que utiliza los criterios con los que se formula 
la teoría del test para “dosificar” las preguntas de un examen, de 
suerte que si un alumno no puede resolver bien un reactivo, el sistema 
le propone una siguiente pregunta más fácil, esto es, una que estadís-
ticamente haya obtenido una calibración de menor dificultad, con el 
fin de que la pueda resolver. Lo que importa es que el alumno viva 
una situación de éxito, mientras que al docente y a la institución se le 
informa sobre el grado de dificultad con el que los alumnos pudieron 
trabajar en el examen para que reorienten su trabajo didáctico.

Esta cuestión, que hemos denominado de éxito, se encuentra en 
las primeras prácticas escolares de examen; Durkheim las reconoce 
en los inicios de la universidad medieval en el siglo XII, cuando el 
de doctorado se realizaba “para mostrar la madurez académica que 
había logrado el sustentante, ante la presencia de los doctores pre-
sididos por el rector”, por eso el autor establece que sólo se dejaba 
presentar el examen a aquellos candidatos que se tenía la certeza de 
que iban a salir airosos (Durkheim, 1982).

Mientras que Comenio, en el capítulo XIX de Didáctica Mag-
na, que lleva por título “Fundamentos de la abreviada rapidez en la 
enseñanza”, plantea el examen como una etapa de la metodología 
de enseñanza, una etapa establecida para ayudar al aprendizaje, de 
esta manera plantea que una vez resuelto el ejercicio dos alumnos en 
público discutan la pregunta, mientras tanto el profesor debe cuidar 
que todos revisen sus cuadernos y corrijan lo que haya que corre-
gir, para que “finalmente terminada la labor de dos o tres parejas 
muy poco o nada quedará de error” (Comenio, 1982: 101). En ese 
capítulo el autor ofrece una clave para el proyecto didáctico que 
con el tiempo se ha desvirtuado, pues los exámenes actuales buscan 
fundamentalmente clasificar, mostrar el error y premiar a los pocos 
que obtienen altos puntajes. Hasta el siglo XX los libros de didáctica 
empiezan a dedicar un capítulo al tema del examen como lo cono-
cemos ahora. Ello significa que inicialmente a los autores del pensa-
miento educativo les preocupaba la formación y el aprendizaje, no 
la clasificación de los individuos a partir de resultados educativos. El 
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examen pasó a ser un instrumento de clasificación y no un elemento 
que ayuda en el proceso de aprender.

Es clara la diferencia de una etapa didáctica en la que lo impor-
tante era impulsar los procesos de formación y aprendizaje. “No 
castigues por falta de aprendizaje, porque lo único que lograrás es 
que odien y se aparten de los estudios” (Comenio, 1982: 80) es una 
formulación comeniana que refleja con claridad esta cuestión.

Sin embargo, con el advenimiento de los sistemas educativos na-
cionales, a partir de la constitución del Estado nacional, en el siglo 
XIX, se fue conformando el examen como un elemento que define la 
promoción académica del estudiante y la entrega de los certificados 
escolares teniendo como efecto, como lo establece Giner (1906),10 que 
profesores y alumnos perdieran el aprender como un acto de placer, 
pasando a una era de exámenes a gran escala que en palabras de Her-
nández-Ruiz (1972) están formulados como una tuerca y tornillo.

Actualmente no sólo el examen, y particularmente los exámenes 
a gran escala, cumplen esta función, sino que todas las acciones y 
programas de evaluación que se emplean en el sistema educativo se 
realizan con esa función clasificatoria. Muy lejos se encuentran los 
procesos actuales de evaluación de recuperar el sentido educativo 
que tuvieron en su génesis, antes del desarrollo de las teorías educa-
tivas contemporáneas.

Evaluación. Una perspectiva para individualizar  
a los actores

El modelo de evaluación dominante en el mundo es el individua-
lista, un modelo que podríamos afirmar que tiene los rasgos de lo 
que Lecompte y Rutman (1982) conciben como elementarista de 
la evaluación en tanto diferencia, simplifica, circunscribe buscando 
aspectos observables y cuantificables que puedan ser reflejo de la 
realidad. El concepto de elementarista quizá sea el que mejor signa 

10	 En este sentido resulta por más relevante que en 2014 Phillipe Meirieu haya publicado el libro 
Le plaissir d’apprendre, Autrement, Manifeste.
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lo que aquí se denomina un modelo individualista de evaluación que 
ha proliferado desde mediados de los años ochenta del siglo pasado, 
en particular con el aumento de sistemas nacionales e internaciona-
les de evaluación del aprendizaje y, recientemente, con el uso de este 
tipo de examen para valorar el desempeño docente. 

En este sentido, vivimos la era de la evaluación educativa, por to-
das partes se han establecido diversas acciones: pruebas a gran escala 
nacionales e internacionales; sistemas de evaluación del desempeño 
docente (en ocasiones centrados en pruebas a gran escala, en otras 
ocasiones en modelos un poco más complejos que buscan dar cuenta 
de la complejidad que subyace en esta práctica profesional); y la eva-
luación institucional, en particular el incremento tanto de los sistemas 
de acreditación institucional como de programas, así como un intento 
por adaptar esta perspectiva en la educación básica, estableciendo di-
versos programas: escuelas de calidad, escuelas de excelencia.

Con independencia de su meta explícita, estos programas han 
servido para realizar rankings de diversa forma. Identificar y en su 
caso “premiar” a los mejores alumnos (entiéndase los que han te-
nido “alto puntaje”) y que en un ranking las escuelas de educación 
básica coloquen en su propaganda “primer lugar en la prueba na-
cional”, “entre los cinco mejores lugares en la prueba nacional”;11 
permitir a los directivos de las instituciones señalar qué cantidad de 
su matrícula se encuentra en lo que llaman programas de calidad, 
aunque no tengamos evidencia de que una acreditación realmente ha 
mejorado las formas de trabajo en el aula. La práctica del ranking se 
ha generalizado por todas partes, las buenas o mejores instituciones 
obtienen altos puntajes en dicha práctica.

Otra consecuencia del modelo individualista de evaluación ha 
sido vincular sus resultados, fundamentalmente los obtenidos en 
esta visión productivista-cuantitativa a diversas formas de obten-
ción u otorgamiento de recursos económicos. La primera práctica 
en este sentido se realizó en el nivel individual con la creación del 

11	 Es un exceso que a una niña de 12 años la estén denominando la Jobs mexicana “Niña mexi-
cana la siguiente Steve Jobs” (La Crónica, 2013), le dediquen la portada de una revista, para a 
su corta edad colocarle una “presión social y académica” que es terrible para su formación y 
desarrollo.
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Sistema Nacional de Investigadores, desde su fundación en 1984, 
para de ahí derivar un sistema de pago por mérito o desempeño para 
académicos en general. En el caso docente éste se denominó beca de 
desempeño (1991), para después ostentar diversas denominaciones 
hasta la actual: Programa de Estímulos al Desempeño del Personal 
Docente (Esdeped). Estos programas aplicados en la educación su-
perior claramente son un modelo de pago al mérito;12 con el paso del 
tiempo han contribuido a modificar las pautas de comportamiento 
del personal académico, de la vida académica y del trabajo colegia-
do. La conformación de seminarios o grupos de investigación ha 
sido desplazada lentamente por la visión individualista del trabajo 
académico a través de la cual se mide la productividad individual y 
ésta es recompensada por un estímulo económico. Entretanto, para 
la educación básica se conformó en 1992 el programa Carrera ma-
gisterial, el cual, mediante la medición de cinco factores en su prime-
ra etapa, otorgaba un nivel al docente que participaba en el mismo, 
asociado a una remuneración económica. Las ponderaciones de los 
elementos que calificaba el programa se fueron modificando hasta 
que en el año 2009 se estableció que aquellos maestros cuyos alum-
nos obtuviesen un puntaje por encima de la media en el examen na-
cional de Enlace recibirían un bono extra de compensación. Con la 
actual calificación en el sistema de evaluación de desempeño docente 
también se ha establecido que quienes obtengan el resultado “Des-
tacado” (más de 1 400 puntos en el sistema) obtendrán un aumento 
de 35 por ciento en su salario. Evaluación y recompensa económica 
han sido asociadas en México desde la creación del Sistema Nacio-
nal de Investigadores en 1984.

Este modelo evaluación/financiamiento se ha generalizado al 
sistema educativo. Ciertamente empezó a cobrar fuerza en el sexenio 

12	 En otras investigaciones hemos mostrado cómo surgieron en los Estados Unidos los progra-
mas del “pago al mérito” y cómo se fueron aplicando a la educación. En la historia del sistema 
educativo estadunidense hay estados donde se intensifica su uso y otros donde disminuye; los 
cuestionamientos a sus efectos son constantes: “deforman el trabajo educativo”, “inducen a los 
docentes a realizar sólo aquello que es punteado”, “son injustos para aquellos profesores que 
trabajan en condiciones académicas adversas”. Esto no ha sido suficiente para cuestionar su 
empleo en aquel país. Cfr. Díaz Barriga, 1996.
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1989-1994, de hecho el expresidente Salinas ya lo había perfilado 
cuando era candidato a la presidencia, en su discurso de 1988, cuan-
do manifestó “el programa de estímulos que se establezca por parte 
del Estado tendrá que estar vinculado a la calidad de las institucio-
nes de educación superior. Mi compromiso será apoyar de manera 
especial a quienes así lo hagan” (Salinas de Gortari, 1988).

De suerte que poco a poco el modelo individualista de evalua-
ción/financiamiento fue constituyéndose en el basamento de la ex-
pansión de los diversos programas de evaluación. En ocasiones bus-
cando un mayor acercamiento a un modelo de evaluación de pares, 
tensionado permanentemente por una perspectiva burocrática del 
reporte de evaluación.

Así se fueron gestando y sucediendo diversos programas como 
los referidos a la evaluación de los posgrados de investigación, no 
sólo desalentando y devaluando el posgrado como formación es-
pecializada y profesional (Díaz-Barriga, 2009), sino como un pro-
grama que sustancialmente contradice las propuestas de diversificar, 
de atender a la singularidad que cada proyecto institucional puede 
tener. Una modelización de los programas de posgrados centrados 
en el mismo modelo de investigación sobre el que se conformó el 
SNI, haciendo una especie de mancuerna con el mismo e impulsando 
el reconocimiento a cada programa con una serie de beneficios de 
prestigio y económicos asociados.

La educación básica no ha estado exenta de este modelo de eva-
luación individualizado de las instituciones. A principios del siglo XXI 
se estableció el programa Escuelas de Calidad, por medio del cual se 
podía obtener financiamiento extraordinario para la mejora de la es-
cuela siempre y cuando en ella se elaborase un Plan de Desarrollo en 
el modelo de planeación estratégica; esto es, realizando un diagnósti-
co de la situación del plantel y estableciendo a partir de ahí algunas 
metas a lograr en el corto y mediano plazos. La idea del programa 
era fortalecer la autonomía escolar y, al mismo tiempo, mejorar la in-
fraestructura como un elemento que permitiese mejorar los indicado-
res de desempeño de la escuela. Las diversas evaluaciones realizadas 
al mismo mostraron que este indicador no se cumplía, que no existía 
una relación directa entre el esfuerzo económico realizado y los resul-
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tados escolares. 13 En todo caso, el programa era, por una parte, una 
réplica de lo que se hacía para la educación superior, mientras que 
por la otra, retomaba elementos del movimiento de autonomía esco-
lar que se estaba realizando en otros países, al decir de sus autores, se 
retomó lo mejor de la experiencia internacional en este sentido.

Un primer acercamiento analítico

Aquí se ha descrito brevemente la conformación de diversos progra-
mas de evaluación en el sistema educativo mexicano, unos orienta-
dos hacia la educación básica, otros hacia la educación superior. No 
surgieron todos en el mismo momento, no reflejan una meta focal y 
clara, en algunos casos apuntan en direcciones contrarias,14 incluso se 
puede afirmar que no forman parte de una acción que responda ple-
namente a la visión de la evaluación educativa que se desprende de las 
ciencias de la educación, pues entre otras cosas carecieron de elemen-
tos inherentes a una evaluación formativa, ninguno de ellos cumplió 
con una función de retroalimentación, aspectos nodales en esta tarea.

En cambio, se puede afirmar que más bien respondieron a una 
visión gerencial-administrativa de la evaluación (Díaz-Barriga, 2016), 

13	 Se realizaron varias evaluaciones institucionales sobre el funcionamiento del programa; se 
pueden consultar en la página web de la Subsecretaría de Educación Básica de la Secretaría 
de Educación Pública (SEP). Estas evaluaciones se encuentran en la última sección del do-
cumento Escuelas de Calidad que tiene la SEP en su página electrónica, con evaluaciones 
anuales de 2003 a 2012. Véase <http://www.gob.mx/sep/acciones-y-programas/programas-
escuelas-de-calidad>.

14	 En educación básica están los exámenes censales y muestrales, programas de estímulos que 
individualizan el trabajo: Esdeped, Sistema Nacional de Investigadores (SNI) y los programas 
que privilegian el trabajo colectivo: Programa del Mejoramiento del Profesorado (Promep) y 
Cuerpos Académicos; modelos de evaluación con cargo a la función pública: Instituto Na-
cional para la Evaluación de la Educación (INEE) y con reglas del mercado: Centro Nacional 
de Evaluación para la Educación Superior (Ceneval); un sistema de evaluación de pares de 
programas educativos a la par de su sistema de acreditación: Comités Interinstitucionales 
para la Evaluación de la Educación Superior (CIEES) y Consejo para la Acreditación de la Edu-
cación Superior (Copaes). Todo ello refleja que se establecieron programas bajo la vaga idea 
de mejorar la calidad de la educación, pero sin contemplar en estricto sentido la perspectiva 
educativa de la evaluación. Por ello, no podemos hablar de un sistema de evaluación sino de 
acciones diferenciadas, en muchas ocasiones compulsivas.
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de ahí que varios de ellos se fundamentaran en la perspectiva de la 
planeación estratégica, en la determinación del cumplimiento de in-
dicadores. Aun en el caso del empleo de las pruebas a gran escala, el 
manejo de los resultados obtenidos en ellas no ha sido para retroali-
mentar al sistema,15 sino que se han utilizado para establecer rankings 
de resultados: alumnos con alto o bajo puntaje, instituciones que es-
tán por encima o por debajo de la media y, en un exceso, establecer 
un estímulo económico a los docentes cuyos alumnos obtuviesen un 
puntaje por encima de la media nacional (SEP, 2013).

Si se analiza el impacto que han tenido los diversos programas 
de evaluación en nuestro país, se tendría que aceptar que ello ha per-
mitido contar con información, incluso demasiada, que no necesa-
riamente se emplea para la mejora del sistema. Baste con preguntar-
se si hoy queda duda alguna sobre las dificultades de aprendizaje en 
matemáticas, lenguaje o ciencias que tienen los alumnos en el país; 
con analizar cuántos programas de formación profesional (neolo-
gismo para evitar la dimensión curricular que subyace en ellos) han 
sido objeto de una calificación por el sistema de evaluación de pares 
o por el sistema de acreditación del Copaes, aunque ninguna acredi-
tación dé cuenta de lo que acontece en los salones de clase, ni de los 
procesos que desarrollan los alumnos en los mismos; baste con reco-
nocer cómo se han incrementado el grado de doctores entre los aca-
démicos de la educación superior, el crecimiento de su pertenencia al 
SNI o su reconocimiento en el Perfil Promep, cuando tampoco estos 

15	 Sólo hasta 2011 el sitio web del Ceneval incluyó un archivo que denomina Padrón de Progra-
mas de Licenciatura de Alto Rendimiento. Este archivo elaborado con criterios estadísticos 
(número de sustentantes que obtuvieron nivel satisfactorio, número de sustentantes de la 
institución vs. número total de sustentantes) es un indicador que clasifica, no que retroali-
menta. Ver <http://idap.ceneval.edu.mx/portal_idap/principal.jsf>. Las gráficas, que publica 
en otros documentos bajo el nombre de “Informe anual de resultados EGEL”, podrían contener 
más elementos de retroalimentación, pues en ellas se identifican desempeños por campos de 
conocimiento. Sin embargo, al no poderse referir a una institución en particular cumplen con 
una función técnica, pero no con una función de retroalimentación. Por ejemplo, véanse 
pp. 18, 22 y 25 del Informe Anual de Resultados 2010. Administración (Ceneval, 2010). Una de 
las razones que explica esta situación es que el Ceneval firma un contrato de confidencialidad 
institucional por el cuál está obligado a proteger los datos de sus clientes, con lo cual no cum-
ple plenamente la función social que se le adjudica al constituirlo como un Centro Nacional 
de Evaluación para la Educación Superior.
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indicadores se refieren a lo que acontece en su trabajo con los estu-
diantes, sólo recordemos que en el lenguaje PIFI se establece que “un 
docente con ese perfil tiene que al menos tener tres horas de trabajo 
frente a grupo, formar parte de un cuerpo académico, con línea de 
investigación, en donde realice publicaciones arbitradas, preferente-
mente indexadas” (SEP, 2014b); en este planteamiento claramente se 
observa la relevancia que tiene la investigación y el formalismo con 
el que se trata la labor docente. Se busca mejorar la educación pero 
los estudiantes no cuentan.

Es importante afirmar que en México se han aplicado diversos 
programas de evaluación de académicos, alumnos, programas e ins-
tituciones desde los años noventa, esto es, que llevamos un cuarto 
de siglo con estos programas cuyos efectos se traducen en un incre-
mento significativo de indicadores: número de miembros del Sistema 
Nacional de Investigadores, perfiles Promep, profesores en Carrera 
magisterial, programas acreditados, escuelas de calidad, etc. Pero es-
tos indicadores no necesariamente han mejorado a la educación, no 
se ha logrado una buena educación.

El enfoque administrativo, por encima de una perspectiva edu-
cativa, ha imposibilitado que los datos obtenidos por la evalua-
ción se conformen en un sistema de retroalimentación del objeto 
evaluado. Ha privado mucho más la idea de emisión de un juicio, 
del establecimiento de una jerarquía o del otorgamiento de un fi-
nanciamiento, que una perspectiva que busque en primer término 
comprender el significado de los datos, las causas y condiciones que 
los han generado y, sobre todo, elaborar un nuevo curso de acción, 
para que incluso, como planteaba Fayol en su administración gene-
ral e industrial (1961: 267) “evitar que vuelva a acontecer”. Desde 
esta nueva perspectiva gerencialista se le atribuye a la evaluación un 
enfoque para establecer jerarquías del desempeño de los actores y 
tomar diversas decisiones, aunque si revisamos los 35 años que la 
evaluación tiene en el país desde esta perspectiva, podemos afirmar 
que no necesariamente hay una mejora del sistema educativo. Mecá-
nicamente la educación no mejora a través de ellas.

Sin embargo hay un tema, o una limitación, más profunda: los 
diversos programas de evaluación establecidos en nuestro medio  
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–sean nacionales (Enlace, los Examenes Nacionales de Ingreso 
–Exani–,Carrera magisterial, Esdeped) o internacionales (PISA)– 
contienen una especie de “tipo ideal” (Weber, 1983) del objeto eva-
luado y funcionan en la perspectiva de una autopoiesis (Maturana 
y Varela, 2006) en la que su horizonte de mejora es sólo mejorar el 
indicador o la calificación según el caso.

Se puede afirmar que los diversos programas de evaluación en 
México operan en la perspectiva de tipos ideales, formulada por 
Max Weber, puesto que en los criterios de funcionamiento que se 
utilizan en estos programas subyace una especie de modelo ideal de 
cada objeto de evaluación (aprendizaje de los alumnos, desempeño 
docente o programa institucional) que orienta la práctica deseable, 
la cual se convierte en una aspiración que tipifica el ideal de un 
desempeño, si bien los pocos que logran cumplir con este tipo ideal, 
esto es con obtener el puntaje demandado, se constituyen en la evi-
dencia de que el mismo existe y es posible. Así, los pocos académicos 
universitarios que obtienen alto puntaje en el Sistema Nacional de 
Investigadores o bien en el programa de estímulos particular de su 
entidad, conforman una élite de menos de 3 por ciento del total de 
académicos; y con base en ellos se acepta que es factible alcanzar 
este ideal. Lo mismo acontece con los profesores que participan en 
el programa de Carrera magisterial, donde también son menos de 
3 por ciento quienes se encuentran en el nivel E, el más alto. Muy 
pocos programas de posgrado califican como programas de calidad 
internacional en el Padrón Nacional de Posgrados de Calidad, pro-
vocando con ello el mismo efecto. El modelo ideal opera como una 
meta posible, aunque en los hechos sea asequible sólo para muy 
pocos.16 

16	 Lo interesante de estos “tipos ideales” es que simultáneamente con el paso del tiempo se 
elevan las exigencias para su valoración. Así, por ejemplo, cuando inició el SNI en los años 
ochenta se planteaba que el investigador nacional debía publicar en revistas arbitradas de 
carácter internacional, posteriormente a finales de los noventa se precisó que estas revistas 
tenían que estar indexadas, hoy se discute que deben ser reconocidas por el ISI Thompson 
(Web of Science) o por SCOPUS. No importa que estos sistemas de indexación provengan de 
instituciones privadas. Lo mismo acontece con el programa de estímulos al desempeño aca-
démico, inicialmente concebido para profesores de tiempo completo que mostraran buen 
desempeño en su trabajo docente; posteriormente se exigió que tuvieran el grado de doctor 
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Por otra parte, cuando aparecen algunos cuestionamientos al 
funcionamiento de los programas de evaluación o críticas respecto 
de los efectos no deseados que generan en la dinámica académica, 
se postulan respuestas racionales en las que subyace la perspecti-
va autopoietica que plantea Maturana (Maturana y Varela, 2006). 
Desde la visión de este autor se puede afirmar que cada programa 
se convierte en un elemento que puede ser autorregulable, lo que 
significa que el programa puede ser objeto de mejora en cuanto a 
sus criterios, componentes o funcionamiento.17 Se crea un círculo 
de análisis en donde la única respuesta posible es mantener el pro-
grama mejorándolo o reconociendo que inevitablemente generará 
algún efecto no deseado.

Así, cuando a principios del ciclo escolar 2014-2015 se estableció 
que en el mismo no se aplicaría el examen nacional (prueba Enlace) 
aduciendo que dicho instrumento tenía problemas de construcción 
técnica, amén de los que genera su aplicación o la forma como ha 
deformado la práctica pedagógica, surgió un movimiento de protesta 
entre los impulsores de este sistema de medición en el que argumen-
taron que más vale una medición defectuosa que no contar con ella 
(Santibáñez, 2014). Otras expresiones que se suelen utilizar frente a 
los diversos cuestionamientos que se hacen a los diferentes programas 
de evaluación y que son un claro reflejo de esta perspectiva auto-
poietica son: “el problema no está en el programa sino en la forma 
que se aplica”; “se va a formar una comisión que analice el funcio-

y recientemente que en sus publicaciones aparezca la leyenda que forman parte de la insti-
tución que juzga esta evaluación. Recientemente con las transformaciones que se realizaron 
al programa Carrera magisterial, donde 50 por ciento de la calificación se derivaba de los 
resultados que los alumnos obtuviesen en la prueba Enlace, en 2016 se estableció que 
los profesores que hubieran obtenido el nivel de destacado (más de 1400) en la medición de 
tres tipos de desempeño: evidencias de enseñanza, examen a gran escala y planeación argu-
mentada, recibirían 35 por ciento de aumento salarial. En el lenguaje común los académicos 
expresan “cada vez colocan el listón más alto”.

17	 Este tema se observa con claridad en el Comunicado 41 del INEE donde se hace un balance 
de las evaluaciones (INEE, 2015b) y en el discurso de la presidente del INEE y del secretario de 
Educación Pública en la presentación de resultados de la evaluación del desempeño (febrero, 
2016). En ese comunicado, y en ambos discursos, se sostiene que se reconocen errores que 
serán mejorados en los siguientes ejercicios de evaluación. Incluso se usa la frase “estamos 
aprendiendo”.
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namiento del programa”; “estos programas son perfeccionables”; “el 
problema radica en que no se hace uso adecuado de sus resultados”; 
“a la institución sólo le toca hacer la medición, lo que se haga con 
los resultados no depende de ella”. Todas estas expresiones remiten a 
reiterar el valor, sentido y significado que se asigna a estos programas, 
considerados como un garante en sí mismos del logro de la calidad de 
la educación (véase cuadro 1).

Cuadro 1

Evaluar los programas para “mejorarlos”. Un modelo autopoiético.

El Instituto Nacional para la Evaluación de la Educación (INEE) declaró el 17 de febrero de 2014 que estableció un convenio 
con la Universidad Autónoma de Aguascalientes para que un grupo de investigadores encabezados por Felipe Martínez Rizzo 
realizara una evaluación de la validez de contenido, de constructo, cultural, de confiabilidad y aplicaciones de la prueba 
Enlace. El grupo estaría integrado por investigadores de México, Estados Unidos, Colombia, España y Chile. Su costo sería de 
3.3 millones de pesos (Martínez, 2014).

El 5 de abril de 2013 el Foro Consultivo Científico y Tecnológico conformó un grupo de investigación para realizar un proyecto 
de evaluación de los criterios de productividad científica y tecnológica que emplea el Sistema Nacional de Investigadores. En 
el informe de conclusión de labores de 2014 se expresó que dicho proyecto estaba en proceso. 

En el año 2004 se encomendó una evaluación sobre el funcionamiento de los CIEES. Entre los resultados de la evaluación 
se mencionó que existían patrones de recomendaciones que entregaban de manera indiferenciada a diferentes programas 
que habían recibido distinta calificación (nivel 1, 2 o 3), tales como: incrementar la planta de tiempo completo; mejorar las 
instalaciones; impulsar la investigación; incrementar el acervo bibliográfica. Todas ellas tomadas de un listado preestablecido.

De esta manera se promueve la realización de evaluaciones de 
diversos programas, se trata de mejorarlos, de encontrar alguna in-
suficiencia en ellos, pero no se analiza el problema de fondo de la 
cuestión: su visión individualizada y aislada, por la que se asume que 
entregar los resultados que obtiene un sujeto, programa educativo 
o institución de manera aislada no será en sí mismo suficiente para 
mejorar lo educativo. La individuación de programas y resultados 
de la evaluación es por tanto la limitación más seria que enfrentan 
los actuales programas de evaluación, su aplicación ha generado una 
mayor cantidad de efectos no deseados en los sistemas educativos 
que una mejora sustantiva de los mismos. La aspiración a la calidad, 
con independencia de lo endeble del concepto, queda marginada y 
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reducida al logro de indicadores de desempeño y al mejoramiento 
de programas que sólo tienen la capacidad de mirarse a sí mismos. 
En este punto es donde radica la necesidad de concebir desde otra 
perspectiva las acciones de evaluación.

De un modelo de evaluación individualizado  
a una perspectiva integral de la evaluación  
donde la institución educativa sea su unidad

Una revisión de la literatura especializada en evaluación educativa 
permite observar dos temas que son pertinentes para nuestra exposi-
ción: el primero se refiere a la forma como se concibe un modelo de 
evaluación, mientras que el segundo se vincula con el manejo que en 
los textos se realiza sobre la perspectiva de una evaluación integral. 
De esta manera, en primer término se busca discernir entre distintos 
modelos para realizar esta tarea y, en particular, superar su perspec-
tiva basada sólo en la medición, lo que en el fondo es casi imposible 
cuando vivimos en una etapa donde a los estándares e indicadores 
se les dota de un sentido, cuando el resultado de la evaluación se 
presenta en niveles (destacado, bueno, suficiente, o bien nivel i, ii y 
iii o en las cantidades que representan: 1 000, 1 200, 1 400 puntos). 
El enunciado modelos de valoración significa que es necesario recu-
perar en este ámbito la evaluación como disciplina de las ciencias de 
la educación en sus diversas escuelas o corrientes de pensamiento, 
aunque la expresión modelo no es suficiente para superar la pers-
pectiva unidimensional que ha caracterizado al campo que basa su 
cientificidad en la teoría de la medición. El modelo en general queda 
atrapado en el plano de lo técnico, quizá incorporando algunos ele-
mentos de la disputa ideológica que existe en el campo entre cienti-
ficidad, ética y poder, pero sin llegar a un debate estructurado con 
relación a los fundamentos del mismo. 

Al mismo tiempo, es factible observar que con la designación de 
estos modelos se generan una serie de denominaciones que tienen 
cierto impacto en su intento de modificar la tendencia de medición 
que subyace en el campo, pero que difícilmente logran modificar las 
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concepciones y prácticas de evaluación. Tal es el caso de los mode-
los de evaluación designados como: iluminativa (Parlett y Hamilton, 
1977); dialéctico (Ardoino y Berger, 2013); hermeneútico (Bonniol y 
Vial, 1997); axiológico (Lecointe, 1997), y recientemente, auténtica 
(Wiggins, 1989).

Asumir el debate de la evaluación únicamente desde la perspecti-
va de modelos impide reconocer que el cambio en la educación sólo 
puede ser resultado de la convergencia de esfuerzos múltiples. En es-
tricto sentido, los sistemas educativos son una expresión excelente de 
lo que constituye un sistema complejo, implica realizar un esfuerzo 
extraordinario para alinear intencionalidades, estrategias y voluntad 
de múltiples actores. Rebasa con mucho la retórica del cambio, ba-
sada en declaraciones de acciones que se realizan para mejorar lo 
educativo (Goodson, 2003). Alinear es un término clave en esta pers-
pectiva, pero de muy difícil concreción, sencillamente porque rebasa 
el ámbito de la declaración, el ámbito de la intención e incluso el ám-
bito de la modificación legal, como la realizada en México en 2013 
así como el de la conformación de programas y proyectos de trabajo.

Una segunda línea que se observa en la literatura especializada 
es considerar la necesidad de establecer modelos o estrategias inte-
gradas de evaluación dando un tratamiento general a la necesidad 
de aplicar diversos instrumentos para obtener información de un ob-
jeto a evaluar (alumnos, docentes, programas o instituciones), esto 
es, plantean la conveniencia de reunir varias evidencias para que 
el resultado del ejercicio permita contar con un mayor número de 
fuentes de información sobre un mismo elemento –sea alumno, do-
cente o institución–; a esto se le suele denominar modelos integrados 
(Wiley-Blackwell, 2003). Una excepción de ello la encontramos en 
García (2005) cuando establece que la mejora sólo se puede lograr si 
se establece un modelo integral de evaluación, que parte de: 

la premisa de que todos los procesos de evaluación que se realicen en 

el sistema tienen un corpus común, deben hacerse con procedimientos 

parecidos y deben tener elementos diferenciadores que garanticen la 

especificidad de cada uno de ellos y la finalidad última de dichos pro-

cesos (García, 2005: 3).
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Esto significa para el autor que se busquen articular los resulta-
dos de la evaluación de los docentes, las instituciones educativas y el 
conjunto del sistema educativo, así como “desde la globalidad, abor-
dar la singularidad” (García, 2005: 3). En este trabajo se encuentra 
una pista relevante que es necesario consolidar, puesto que lo educa-
tivo sólo se mejorará en tanto se logre transformar la visión que los 
diversos actores, programas y políticas educativas, en este caso las re-
feridas en función de la evaluación, se logren alinear; o dicho en otros 
términos, lograr un grado de imbricación de una serie de elementos 
que permitan generar un programa de cambio institucional paulatino, 
con metas claras y posibles. En otros términos, asumir una visión sis-
témica de la evaluación de todos los que intervienen en el acto educa-
tivo y no sólo la perspectiva individual que caracteriza los programas 
de evaluación en nuestro medio, lo que se concreta en instrumentos 
específicos para el aprendizaje de los alumnos, para el desempeño 
docente y para el funcionamiento de la escuela. Todo ello reducido a 
puntajes en donde la meta que se establece es mejorar los puntajes de 
cada uno de los actores involucrados, pero de manera aislada.

En este sentido, establecer un modelo social-integral de evalua-
ción implica asumir de cierta manera un enfoque sistémico en donde 
se reconozca que la mejora de todos los elementos contribuye a la 
mejora del proceso educativo en su conjunto.	

Para ello es conveniente tener claro que la evaluación requie-
re conjugar también otros elementos, como un clima de confianza 
(Scallon, 1988), asumir responsabilidades y aceptar que los resulta-
dos de este proceso social-integral se verán a mediano plazo. El esta-
blecimiento de un clima de confianza es quizá uno de los retos más 
grandes que enfrentan los programas de evaluación. Históricamente 
el concepto evaluar surge en la perspectiva del control; desde la lógi-
ca de la administración el papel asignado a la evaluación es “ofrecer 
información útil para la toma de decisiones”, misma que se vincula 
con emitir un juicio, establecer un curso de acción, que puede ser 
una recompensa o una sanción (Alba, Díaz-Barriga y Viesca, 1984).

Por ello, es habitual que, ante una actividad de evaluación, el 
evaluado genere desconfianza, temor, ansiedad por la manera como 
los resultados obtenidos afectarán su calificación, su imagen o sus 
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ingresos económicos. Tema que claramente se observa en el caso 
mexicano con la reciente creación de la Ley General del Servicio 
Profesional Docente, que no sólo establece en los hechos un exa-
men a gran escala a modo de concurso de oposición para el ingreso 
al servicio, sino que formula la obligatoriedad de la evaluación 
cada cuatro años y en caso de obtener un resultado insuficiente, tal 
como lo estipula el artículo 52 en la sección denominada “perma-
nencia en el servicio”, el docente deberá presentar nuevamente en 
un periodo no mayor a 12 meses una nueva evaluación. En caso 
de obtener por tres ocasiones consecutivas el resultado de insu-
ficiente “se darán por terminados los efectos del nombramiento 
correspondiente sin responsabilidad para la autoridad educativa o 
el organismo descentralizado que corresponda” (LGSPD, 2013, art. 
53); esto es, se trata de un claro modelo de evaluación individual 
de palo y zanahoria, manifiestos claramente en los encabezados de 
la prensa nacional: “A maestros evaluación o despido; acotarían al 
máximo al SNTE” (Robles, 2013). 

Este modelo no contempla la estructura del funcionamiento de 
una escuela; dicho en otros términos, nos podemos preguntar de qué 
le sirve a un padre de familia o al sistema educativo en su conjun-
to que un alumno tenga buenos maestros en 1º, 3º y 5º grados, si 
su hijo tendrá que cursar también los otros grados de la educación 
primaria. Si lo que la política educativa y la sociedad buscan es que 
exista una mejora en el sistema escolar que se traduzca en apren-
dizajes significativos para los alumnos, este cambio sólo se puede 
realizar logrando la confluencia de todos los actores involucrados en 
lo educativo, lo que significa privilegiar una perspectiva estructural 
sobre una individual.

Al mismo tiempo, la perspectiva de la evaluación como una 
disciplina propia de las ciencias de la educación dio paso a una 
visión más gerencial y administrativa, la toma de decisiones privó 
sobre la función formativa y el carácter de retroalimentación de 
esta actividad.

A la vez que se desdeña la necesidad de que la información que 
proviene de la evaluación se convierta en un insumo para analizar 
los obstáculos a enfrentar para obtener determinados logros y la 
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generación de estrategias a partir de los actores, esto es, desde quie-
nes están en las escuelas para construir un plan real de mejora. De 
hecho, quienes han estudiado el impacto de diversos programas de 
evaluación han detectado que, debido a la prevalencia de la visión 
administrativa con la que se aplican tales programas, se genera en 
las instituciones y en las personas involucradas un comportamiento 
de simulación. Simular que se están cumpliendo determinadas me-
tas o determinados indicadores para evitar realizar modificaciones 
de fondo en una actividad específica: sea entrenando alumnos en 
la resolución de preguntas semejantes a las que se encuentran en los 
exámenes nacionales o en los cuadernillos PISA que se reparten a 
los estudiantes, sea disfrazando el logro de una serie de indicadores.

Todo ello es el resultado de reducir a cantidades numéricas proce-
sos que reclaman una cualificación y que se distinguen por su carácter 
dinámico y no estático. La responsabilidad ante la evaluación deman-
da asumir no sólo ser evaluado, sino el compromiso de revisar a qué 
se deben los resultados de la evaluación y, posteriormente, asumir una 
estrategia individual y colectiva para mejorarlos (figura 1).

Figura 1

Un modelo social-integral de evaluación. La institución escolar, su unidad

Contexto
Condiciones

socioeconómicas
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pedagógico
(proyecto)
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escolar
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En este sentido, se requiere pasar de una estrategia de evalua-
ción individual, que ha dominado el panorama educativo mexicano, 
a una visión social-integral en la que la institución educativa sea la 
unidad en donde converja la información que se genera en todas las 
acciones y programas de evaluación. Es con base en esta informa-
ción que los actores escolares, inicialmente autoridades escolares y 
docentes, con el apoyo posterior de padres de familia y de alumnos, 
pueden permitir construir un análisis de las condiciones en las que se 
encuentran los aprendizajes de los alumnos, las causas de ello, el gra-
do de acercamiento o alejamiento a un proyecto curricular específi-
co y, a partir de ello, construir metas de mejora de mediano y largo 
plazos para una escuela en concreto. Metas en las que todos los ac-
tores se comprometen a apoyar su desarrollo, que pueden expresarse 
en mejorar calificaciones de los alumnos en matemáticas, pero que 
para su logro tienen que concebir estrategias para el trabajo didácti-
co y profesionalización de la planta docente en determinados temas, 
la clarificación de las formas de enseñanza de las matemáticas que 
pueden resultar más adecuadas en el contexto escolar específico, así 
como la forma para vincular los contenidos matemáticos con los 
problemas de la realidad cotidiana de los alumnos y de su entorno 
escolar, la capacidad de compartir con los padres de familia la razón 
de ser de tales cambios, y el contacto directo con los alumnos para 
detectar y trabajar sobre sus aciertos y sobre las dificultades que 
tienen en el camino. En síntesis, es convertir a la comunidad escolar 
en la responsable de rendir cuentas, pero al mismo tiempo asumir la 
responsabilidad de su tarea de mejora del trabajo educativo.

No se trata, como se concibe habitualmente, de sólo perfeccio-
nar los programas existentes de evaluación, las pruebas a gran escala 
para alumnos y docentes, la publicación de los puntajes obtenidos, 
sino por el contrario, lo que se busca es lograr que todos los elemen-
tos de evaluación permitan ofrecer información valiosa a la institu-
ción educativa y que sea la comunidad escolar la que, de acuerdo 
con determinados lineamientos, interprete la información obtenida 
y elabore un programa específico de trabajo.

De alguna forma el tema ha sido abordado por quienes han ana-
lizado los efectos que la evaluación individual tiene en la educación. 
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Hargreaves y Shirley (2012) sostienen que la evaluación ha cance-
lado la creatividad en el trabajo educativo, que opera como una ac-
ción que tiende a mejorar en apariencia un segmento de la educación 
por un corto tiempo, a cambio de no realizar una transformación de 
fondo. Así, en los primeros años de su aplicación parecen mejorar 
los puntajes que los alumnos obtienen en las pruebas nacionales, a 
cambio de desatender áreas fundamentales de la educación.

Asumir una perspectiva social-integral de la evaluación, por el 
contrario, permite enfrentar desde una perspectiva holística la mejo-
ra de la educación. No se trata de mejorar un elemento en particu-
lar, sino de trabajar por lograr una mejora en el funcionamiento de 
toda la escuela, como una unidad. De ahí la relevancia de considerar 
a la institución escolar (sea educación básica o superior) como la 
unidad de evaluación. Analizar no solamente, como se suele hacer, 
su infraestructura, sino tomar en cuenta el contexto en el que se 
encuentra inscrita la institución escolar y, en su caso, su historia ins-
titucional. Este análisis permitirá realizar a la larga comparaciones 
entre escuelas que se encuentren en contextos similares.

Pero esta actividad es insuficiente, se requiere efectuar una ta-
rea un poco más compleja: analizar el ambiente académico de la 
institución; este tipo de análisis suele omitirse por no considerarlo 
en la construcción de las recomendaciones de evaluación. Deman-
da realizar una actividad cercana a algunas de las propuestas del 
análisis institucional, con la participación del grupo de docentes 
que la conforman, con la finalidad de comprender cómo está inte-
grada la planta académica, cómo se ejercen los diversos liderazgos 
en la misma, desde el que llevan adelante sus directivos hasta la 
distribución de otro tipo de liderazgos que se gestan en un grupo 
humano. Entender que el liderazgo académico es un proceso de 
conquista y no un acto de autoridad, lo que significa que no basta 
con detectar un nombramiento formal para poderlo realizar, lide-
razgo académico significa lograr un reconocimiento de los demás 
y sobre todo impulsar una convocatoria que permita a todos los 
miembros de la institución comprometerse con el logro de deter-
minadas metas académicas. Convocar es un acto académico, no un 
acto de autoridad. 
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Sin embargo, reconocer a la vez que en una comunidad docen-
te se gestan diversos puntos de acercamiento y también de conflic-
to, que esa comunidad en específico tiene sus potencialidades, pero 
también sus limitaciones. Si la autoridad educativa lo considera, se 
pueden tomar como referencia los resultados de la evaluación ex-
terna del desempeño docente, pero también será significativo poder 
apoyarse en un trabajo interno de pares académicos, que frente a 
los retos que crea una tarea en común, pueden asumir determinados 
compromisos y realizar diversos apoyos personales y académicos 
entre ellos. Por ejemplo, mejorar los aprendizajes de matemáticas 
de todos los alumnos de todos los grados en función de un pro-
yecto curricular y de un proyecto escolar específico; el conjunto de 
docentes asume la tarea, analiza las diversas formas que tiene para 
enfrentarla y la manera como van a involucrar a los alumnos y a 
los padres de familia, en su caso. El proyecto escolar se convierte 
en una meta común, en una tarea de mejora entre todos y no en un 
acto individual que segmenta distinguiendo a los sobresalientes y 
señalando a quienes no logran resultados satisfactorios. La meta es 
la mejora de todos.

El ambiente académico juega una parte fundamental en la me-
jora del trabajo educativo, esta condición permite que confluyan es-
fuerzos de los integrantes de una institución educativa en torno a 
determinados fines. Significa reconocer la experiencia de cada uno 
de los docentes que participa en el proyecto escolar y aprovechar 
sus potencialidades y realizar un trabajo por la mejora conjunta de 
todos ellos. Los sistemas de evaluación individual, en particular los 
sistemas de incentivos al trabajo docente, lejos de impulsar este tipo 
de dinámica académica en la institución, promueven un individualis-
mo que no sólo dificulta trabajar en torno al proyecto escolar, sino 
que fundamentalmente estimula a realizar sólo aquellas actividades 
que se verán reflejadas en los puntos que son calificados por los 
indicadores establecidos. El conocimiento de este tema tiene una lar-
ga historia en la investigación sobre la evaluación docente (Cramer, 
1983), de ahí que se pueda explicar por qué en el momento actual se 
pensó en un modelo que no sólo estableciera la zanahoria, la recom-
pensa, sino también la sanción, en el lenguaje coloquial de algunos 
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especialistas “ahora la evaluación tiene consecuencias”. Determinar 
el ambiente académico, trabajar por su mejora, sin lugar a dudas 
serán los elementos clave para poder conformar un proyecto educa-
tivo en la institución. Un proyecto que convoque a todos porque es 
reflejo del interés académico de quienes integran el plantel.

Es en este contexto donde se puede realizar un trabajo de diag-
nóstico escolar sobre los aciertos o logros del plantel, así como de 
sus retos, con respecto a las metodologías de trabajo con los estu-
diantes, a los comportamientos estudiantiles que se desean impulsar 
o aquellos que se desean modificar. En cada institución escolar serán 
específicos. Y es en este contexto donde se pueden analizar los resul-
tados que obtienen los alumnos en las pruebas nacionales. Analizar 
los resultados para buscar comprender qué significan, a qué se de-
ben y a partir de ello establecer una estrategia de mejora, la que se 
puede integrar al proyecto escolar. 

También, en el caso de México, es el lugar donde pudieran con-
verger los resultados de la evaluación del desempeño docente, con 
la finalidad de que la mejora en el trabajo docente sea un proceso 
que asuma el conjunto de académicos que trabaja en una institu-
ción escolar, donde sea factible analizar desde una perspectiva de 
evaluación de pares cuáles son los aciertos, los puntos de deficien-
cia y mejora, la forma como el desempeño docente puede afectar el 
aprendizaje de los alumnos y, desde esta realidad, impulsar lo que 
convenga para el proyecto escolar.

De esta manera, en el proyecto escolar confluyen de manera sin-
gular una serie de elementos que provienen del contexto donde se 
ubica la escuela, de la misma historia y evolución del plantel, del cli-
ma académico que se ha logrado conformar y de los resultados que 
alumnos y docentes obtienen, unos en los exámenes a gran escala 
y otros en los mecanismos que se emplean para evaluar su desem-
peño. Todos estos elementos se conjugan para construir no sólo un 
diagnóstico integral del trabajo educativo de una escuela, sino que 
permiten analizar las causas por las que se obtienen determinados 
resultados y sobre todo construir metas de corto y mediano plazos 
que se pueden plasmar en un proyecto escolar. La institución escolar 
se presenta como una unidad con retos claros para su desarrollo. La 
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evaluación integral-social en este sentido aparece como un modelo 
de evaluación alternativo al que se ha implantado en la actualidad 
que privilegia los resultados obtenidos de manera individual, me-
diante un esquema de recompensas y sanciones.

De manera que el proyecto escolar va más allá de la exclusiva 
mejora de resultados en los exámenes nacionales, significa una me-
jora de los logros educativos de todo el plantel, esto es: académicos, 
de aprendizaje y de formación integral de los alumnos. Algunos de 
éstos se podrán traducir en indicadores relativamente mensurables, 
otros serán objeto de apreciación y valoración del equipo docente. 
El proyecto puede tener metas a mediano plazo, por ejemplo tres o 
cuatro años. Metas que pueden ser objeto de autoevaluación e inclu-
so de una heteroevaluación, con la finalidad de formular recomen-
daciones que tiendan a la mejora del proyecto escolar.

El modelo que proponemos permite de esta manera superar la 
visión individualista de la evaluación, para posibilitar una perspec-
tiva social integral de la misma, cuyo centro es la institución escolar, 
desde su proyecto educativo específico. Significa modificar de tajo 
la visión individualista, centrada en indicadores, que ha dañado a la 
educación, que está creando acciones que conllevan a una visión 
judicativa de la misma. Por el contrario, una perspectiva social- 
integral de la evaluación se encuentra inmersa en una perspectiva de 
evaluación formativa, buscando desarrollar al máximo la plenitud 
de esa evaluación, al centrarse en un proyecto educativo. 

Establecer una perspectiva social-integral de la evaluación per-
mitirá, sin lugar a dudas, la mejora del funcionamiento del sistema 
educativo en el mediano plazo. No tendrá los efectos, en ocasiones 
estridentes, de la publicación de resultados de los alumnos en una 
prueba estandarizada, ni del número de docentes que responden con 
acierto un examen de conocimientos. La perspectiva social-integral 
de evaluación permitirá documentar las experiencias exitosas del sis-
tema educativo. Tal documentación, sin duda, contribuirá a la me-
jora global del sistema, al constituirse en una retroalimentación de 
pares para todo el sistema.

En este sentido, esta visión social-integral permitirá superar varios 
de los vicios que se observan en los modelos actuales de evaluación.
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Una reflexión final

Vivimos una era educativa que ha realizado una apuesta central en 
acciones de evaluación, pero estas acciones han avanzado, desde 
esta perspectiva, por una ruta errónea: individualizar, establecer ran-
kings, comparar y poner a competir a diversos actores de la educa-
ción. A lo largo de este capítulo hemos mostrado cómo esta visión 
de la evaluación produce efectos contrarios a la meta global que 
propone: mejorar la educación, aunque en su lenguaje sea mejorar 
la calidad de la educación.

El sistema educativo lleva más de un cuarto de siglo experimen-
tando acciones evaluadoras individualizadas; sus resultados, lejos de 
mostrar una mejora, constituyen una evidencia de lo erróneo de esta 
política. No olvidemos lo que ha pasado con los programas de in-
centivos docentes en la educación superior o en la educación básica, 
con los sistemas de evaluación institucional (acreditación o escuelas 
de calidad en su momento), con los exámenes a gran escala (Exani, 
los Examenes Generales para el Egreso de Licenciatura –Egel– en 
educación superior o el Examen para la Calidad y el Logro Educati-
vo –Excale– y Enlace, en la educación básica). Reconozcamos que el 
sistema no ha mejorado.

La salida que se estableció con la reforma constitucional fue 
fortalecer las acciones de evaluación individual, salida que conti-
núa por la misma vía equivocada que las acciones precedentes, se 
moderniza un sistema de evaluación que no funciona, se repara una 
máquina que ha mostrado ser inservible.

La propuesta no es eliminar la evaluación educativa, sino pro-
fundizar en el sentido pedagógico de la misma, apoyándose en las 
ciencias de la educación y en particular en la didáctica. Reivindi-
car el carácter formativo y de retroalimentación de la evaluación 
en las actividades de mejora del sistema, pero sobre todo, poten-
ciar al máximo su capacidad de mejora. Establecer la evaluación 
social-integral es una salida necesaria para el sistema educativo. Su 
aplicación no es compleja y no modifica necesariamente todos los 
instrumentos de evaluación que disponemos en la actualidad. Cier-
tamente los vinculados con la práctica docente sí deben ser cambia-
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dos, para centrarse en el desempeño real del trabajo docente y no 
en acciones simuladas que sólo de manera tangencial y errónea se 
vinculan con el mismo. Al contrario, su instrumentación se puede 
realizar con una parte de los recursos que actualmente se dedican a 
la evaluación del sistema.

No será fácil crear en nuestro medio un ambiente de confianza 
en la evaluación, reconstruir el tejido social escolar para impulsar 
los liderazgos académicos, los que necesariamente deben provenir 
de los directivos de la institución, quienes requieren abandonar sus 
posiciones de autoridad formal para poder conquistar su liderazgo 
en su entorno escolar y los liderazgos que los diversos grupos docen-
tes tienen que ejercer. Considerar la institución escolar como eje de 
análisis de la mejora escolar demanda que en ella se pueda realizar 
un diagnóstico de todas sus condiciones, no sólo de su infraestruc-
tura, sino de su ambiente académico; contar con información sobre 
los diversos resultados que obtiene de su trabajo académico, los que 
se reflejan en exámenes a gran escala y los que constituyen un reto 
de la formación de sus estudiantes. No perdamos de vista que el país 
enfrenta como nunca en su historia una profunda crisis de valores. 

Es en este contexto donde la escuela puede formular un pro-
yecto a mediano plazo, con metas que puedan ser objeto de eva-
luación interna y externa, en un plan de mejora. Ciertamente que 
ello demandará dedicar asesores para que la escuela pueda formular 
los mejores proyectos posibles. Una reconstrucción de los actuales 
asesores técnico pedagógicos o de las personas que certificaron en el 
INEE para ser evaluadores. Pero con una orientación diferente, esto 
es, teniendo como centro las metas de formación y aprendizaje.

Nuestro sistema educativo ya experimentó por muchos años 
acciones de evaluación individual y el sistema no ha mejorado, es 
momento de cambiar la perspectiva que tenemos de la evaluación y 
darle oportunidad al sistema de mejorar sus procesos de formación y 
aprendizaje con mecanismos adecuados que emerjan de las ciencias 
educativas. Es momento de darle la palabra a los expertos en edu-
cación y no sólo a los que traducen políticas construidas para otros 
contextos.
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