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RESUMEN

En este artículo tratamos un tema complejo
y que en los últimos años se ha convertido
en uno de los ejes sobre los que pivota la

-
sión dicotómica sobre la evaluación porque
la medición puede conducir a la compren-
sión y porque ésta puede basarse en la me-

-
mos la evaluación como medición con su
dimensión tecnológica/positivista y la eva-
luación como comprensión con su dimen-

camino de la mejora pasa por el cambio de
paradigma. Para nosotros la evaluación es

sólo conocer y comprender sino que, sobre

que mejore las condiciones socioeducati-
vas de las personas implicadas. Finalmen-

de vista, la evaluación de las personas con
discapacidad (y de cualquier otra persona

social o educativa) debería poner el acento
en objetivos como: reconocer y valorar las

educativas que puedan estar provocando
estas diferencias…
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ABSTRACT

and that in recent years has became one
of the pillars on which pivots thinking in
education. We will force a dichotomous
division on the evaluation because the
measurement can lead to understan-
ding and because it can be based on the

with its technological/positivist dimen-
sion understanding and the evaluation

propose that the road to improvement

the evaluation is a process that have for
-

tand, but, above all, is a way to plan the

conditions of those involved person. Fi-
nally we will show that in our view, the
evaluation of persons with disabilities
(and any other person or group with

-
clusion) it should put the emphasis on
objectives such as: recognizing and va-

education that may be causing these di-
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Introducción
La evaluación, más que un fenómeno téc-

nico es un fenómeno ético. Más importante 
que evaluar mucho e, incluso, que evaluar 

perjudica la evaluación. Lo verdaderamente 
decisivo es discernir qué valores potencia y 
qué valores conculca.

La evaluación, no sin motivo, se ha
convertido en los últimos años en uno
de los ejes sobre los que pivota la re-

hecho un componente más o menos
irracional, como el que impulsa algunas
modas y muchos intereses de diverso
tipo que se promueven de forma más o

-
ma de entender la evaluación condicio-
na el proceso de enseñanza y aprendi-
zaje. Por una parte, la forma de concebir
y desarrollar ese proceso conduce a una
forma de practicar la evaluación, pero
no es menos cierta la tesis contraria: una
forma de entender la evaluación hace
que se supediten a ella las concepciones
y los métodos de enseñanza.

“Tradicionalmente la evaluación en
la escuela está asociada a la fabricación

-

en el docente y los mejores alumnos”.
(Perrenoud, 2008).

La concepción predominante sobre la
evaluación afecta no sólo a la que se reali-
za en las aulas con los alumnos y alumnas
sino a los Centros escolares. La utilización
de la evaluación como un instrumento de
diagnóstico, de aprendizaje y de com-
prensión encaminada a la mejora, tiene
una menor presencia que la evaluación

como mecanismo de control, de selección,
de comparación y de medición.

-
cos, radicalmente opuestos, sin zonas
intermedias en que se entremezclen las
concepciones y los enfoques divergentes.
La educación (e incluso la enseñanza) es-
tá transida de complejidad. No es acerta-

como la adquisición de aprendizajes o el
desarrollo personal.

-
lar? Si los grandes triunfadores del sis-
tema educativo no son capaces de que

-
ciedad las grandes lacras de la desigual-
dad, la injusticia, la opresión, etc., ¿por

-
tivo? Hay, pues, una dimensión colectiva
y social de la evaluación educativa que,

-
cuencias de la educación en la mejora de
la sociedad. ¿Qué hacen los que triunfan
con el conocimiento adquirido? ¿Para qué

proporcionar medios a los grupos sociales
oprimidos para que tomen conciencia de
su situación y facilitarles los instrumentos
para encontrar métodos de transforma-
ción de la realidad (Trend, 1995).

La evaluación tiene una dimensión so-
ciológica ya que se convierte en la criba
que selecciona a los estudiantes y permite
o impide su avance en las siguientes eta-

-
dad de oportunidades, una pretendida
evaluación justa y objetiva, lo que hace es
perpetuar y acentuar las diferencias. ¿Có-
mo va a obtener unos resultados similares
en unas pruebas de inglés un alumno que
tiene en su casa ayudas suplementarias,
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profesores particulares, materiales es-
pecializados y, sobre todo, un clima fa-
vorable y otro que no dispone de ayuda
alguna y que, por el contrario, vive en un
ambiente culturalmente depauperado?

Siendo el ritmo escolar muy intenso,
no puede seguirse en el tiempo escolar.
Por eso es necesario, como dice Bernstein
(1990), un segundo lugar de trabajo en la
familia. ¿Qué sucede con los que no lo
tienen? ¿No es cierto que vuelven a estar
castigados y discriminados?

“A pesar de su indiscutible interés, la
gratuidad de los estudios, si en cierta
medida favorece la escolarización de
niños de bajo nivel económico, es insu-

de la educación entre los diferentes
grupos sociales; puesto que la educa-

es totalmente gratuita, en general el
“lucro cesante” de los alumnos queda
a cargo de las familias, lo que imposibi-
lita una verdadera democratización de
la enseñanza” (Hallack, 1977).

Por otra parte, la forma de practicar la
evaluación descansa frecuentemente en
utensilios lingüísticos. ¿Cómo van a do-
minarlos de la misma forma quienes tie-
nen en la casa una enorme pobreza en los

-
dos o desdeñados en sus códigos o mo-
dalidades de comunicación por quienes
evalúan?

Podríamos pensar, igualmente que en la
diversidad de situaciones socio-culturales
de las familias o de competencia lingüística
del alumnado, en otras muchas de diversa
índole: aquellos que, por ser su cultura mi-

los contenidos curriculares (Torres, 2008),
los que no han disfrutado de los recorridos

escolares habituales, aquellos a los que la
escuela hace que se reconozcan como “los
otros” por comparación a los que disponen

lo deseable, lo evaluable positivamente,
los que aparecen tradicionalmente este-
reotipados o encubiertos en los materiales
didácticos, etc.  

Las repercusiones psicológicas de la
evaluación son importantes, ya que a tra-
vés de los resultados de la misma el alum-

Uno de los referentes que determina la
autoestima es el pretendido valor objetivo
de la evaluación docente. Obtendrán ca-

inteligentes, esforzados… y “similares” a
quienes evalúan.

Los estudiantes tratan de acomodarse

el aprendizaje implícito que se realice
es que para aprobar quizás lo más im-
portante sea dejar de reconocerse como
sujeto con valor y olvidarse del proceso
llevado a cabo (sin duda muy diferente
para unos y otros) con tal de conseguir
adaptarse a los criterios, tanta veces
implícitos, establecidos. Así que, si por
ejemplo, el profesor aplica pruebas obje-
tivas, el alumno estudiará de forma que
pueda obtener un resultado satisfactorio
en dichas pruebas.

No se puede olvidar que los alumnos y
las alumnas tienen derecho no sólo a la
escolarización sino, sobre todo, a tener

-
damentalmente a la etapa de educación

personas tienen derecho a la hospitali-
zación y salen enfermos como entraron
o, incluso empeorados, se trataría de un
derecho paradójico, por no decir de un
castigo.
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1. Dicotomía evaluativa
Está forzada la división dicotómica que

aquí planteamos sobre la evaluación por-
que la medición puede conducir a la com-
prensión y porque ésta puede basarse en
la medición. El carácter maniqueo de esta
dicotomía ha de entenderse desde una
perspectiva metodológica, es decir como
una simple estrategia para la compren-
sión a través del contraste.

-
ponentes sobre otros, al modelo del que se
derivan las pautas de comportamiento. Es

-
de iluminar un debate siempre necesario.

Estas dos dimensiones pueden aplicar-
se tanto a la evaluación de los alumnos y
alumnas como a la de los Centros escola-

-
tiene y las utiliza es la misma.

1.1. La evaluación 
como medición

Dimensión tecnológica/
positivista

La evaluación no es un fenómeno me-
ramente técnico, alejado de dimensiones
políticas. Ésa es la trampa que se tiende
a quienes ingenuamente creen que las
cosas son como son y que, en esencia, no
se pueden cambiar. La evaluación es un
constructo social y cumple unas funcio-
nes que interesan a unos y perjudican a
otros. No se debe ocultar la naturaleza
política y ética de la evaluación.

“La escuela cumple por la vía de la
evaluación una función ideológica del
Estado” (Álvarez Méndez, 1995).

El proceso de evaluación encierra me-
canismos de poder que ejerce el profeso-
rado y la institución. Quien tiene capaci-
dad de evaluar establece los criterios, los
aplica de determinada forma e interpreta
y atribuye causas y decide cuáles han de
ser los caminos de cambio.

“El discurso político sobre la edu-
cación (y en él va incluida la evalua-
ción) transforma lo que debe ser prio-
ritariamente una cuestión moral en un
rompecabezas técnico hasta hacerlo
administrativamente viable” (Álvarez
Méndez, 1995).

de la inquietud del legislador más que de la
preocupación de los profesionales) despier-
tan preguntas y avivan preocupaciones de
carácter técnico: ¿Con cuántas asignaturas
suspensas se promociona?, ¿cómo se hacen
los informes?, ¿cómo se promedia la eva-
luación de conocimientos con la evaluación
de actitudes y procedimientos?, etc. Pero
no despiertan interrogaciones sobre cues-
tiones esenciales de la evaluación, sobre su
dimensión ideológica, política y ética. Por

entender la evaluación?, ¿qué intereses pro-
mueve?, ¿a qué modelo educativo y a qué
tipo de sociedad responde?, etc.

La evaluación no sólo incorpora proce-

He asistido a numerosas sesiones de eva-
luación en las que los profesores y profe-

-
sivamente centradas en los alumnos y las
alumnas:

– Son torpes
– Son vagos
– Están mal preparados
– Ven demasiada televisión
– No atienden
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– No saben estudiar
– Se portan mal
– Están desmotivados
– No entienden
– Forman un grupo malo
– Las familias no ayudan, etc.

-
ciones del fracaso a factores ajenos, ¿cómo
se va a mejorar la práctica profesional, el

los contenidos, la metodología de ense-
ñanza, el modo de evaluación...? Son los
alumnos y las alumnas quienes han de

su esfuerzo, son los padres y las madres
quienes tienen que ayudar más y mejor a

En una sociedad meritocrática es lógico

solamente tenga en cuenta los resultados

Naturaleza

Es una evaluación que consiste, funda-
mentalmente, en la comprobación de los
resultados del aprendizaje en el ámbito de
los conocimientos. Se realiza a través de
pruebas estandarizadas, para todos iguales,
aplicadas en los mismos tiempos y corregi-
das con criterios similares. La evaluación se
convierte en una comprobación del apren-
dizaje y en un medio de control social.

-
pararse. La utilización estadística de los
datos tiene un nivel micro en el aula y un
nivel macro fuera de las mismas (el asses-
sment institucional consiste precisamente
en la medición de resultados a través de
pruebas, en el establecimiento de clasi-

mejores puestos alcanzan).

Entraña una concepción utilitarista del
aprendizaje, de modo que el rendimiento
es el único o al menos el más valioso de

La concepción técnica de la evaluación

porque la comprobación del aprendizaje
se puede efectuar de forma clara y preci-

no se ocupa de los efectos secundarios,
no se pregunta por las causas del fracaso
y no se plantea cuestiones relativas a la
transformación de los procesos.

Funciones

Algunas funciones se acentúan desde
esta concepción. No es que desaparezcan
otras, pero cobran especial relevancia las
que se incluyen a continuación.

– Control: la evaluación permite contro-
lar la presencia en el sistema y la supe-
ración de sus dispositivos de garantía.

– Selección: a través de la evaluación el
sistema educativo va dejando fuera a
quienes no superan las pruebas y va
eligiendo a quienes son capaces de

– Comprobación: la evaluación permite
saber si se han conseguido los objeti-
vos propuestos, según una escala de
valoraciones. Como la evaluación se
realiza siguiendo los objetivos pro-
puestos, la superación de las pruebas
sirve de garantía social.

– como la evaluación tie-
ne un referente comparativo doble
(con los mínimos y con los demás
estudiantes) los resultados permiten

– Acreditación: la superación de los con-
troles de la evaluación conduce a la
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acreditación académica y social. Esa
acreditación tiene también una esca-
la. De hecho se utiliza en concursos y

-
ciones es un indicador relevante.

– Jerarquización: la evaluación encierra
poder porque quien evalúa impo-
ne criterios, aplica pruebas y decide
cuáles han de ser las pautas de co-
rrección. Puede, incluso, negarse a
compartirlas y a discutirlas con los
alumnos y alumnas.

– Etiología: este modelo se instala en
el sistema porque la sociedad desea

-
-

les siguientes del sistema educativo
condicionan también la evaluación
de los inferiores. De hecho, se van
endureciendo las dimensiones cuan-
titativas a medida que se avanza en el
sistema.

Otra causa de la implantación de este
modelo es su mayor sencillez. La cuanti-

A esto se añade que los profesores y

contundente cuando se producen recla-
maciones y reivindicaciones si han aplica-
do fórmulas matemáticas para la correc-
ción de pruebas objetivas.

Consecuencias

En otro lugar (Santos Guerra, 1996) se
han analizado las características cultura-
les que genera una determinada forma de
realizar la evaluación en las escuelas. He
aquí algunas de ellas:

– Cultura del individualismo: la hora de
la verdad en la enseñanza es la hora

Cuando se suspende se ha perdido el
curso independientemente de lo que
se haya aprendido. Aunque se insista
en la importancia del trabajo coope-
rativo, la evaluación tiene siempre
un carácter rabiosamente individual.

– Cultura de la competitividad: los com-
pañeros tienden a ser vistos como
rivales, ya que se han convertido en
competidores. El hecho de que no to-
dos puedan conseguir becas, puestos
de trabajo, distinciones, etc. hace que
se establezca un clima de competi-
tividad que nos siempre respeta las
reglas morales de juego.

–  los infor-

encierran en un número o en una pa-
labra que responde a una escala no-
minal. Aunque se hable de evaluación

proceso evaluador tiene que aparecer
-

so, aprobado, notable, sobresaliente.
– este plan-

-
tra en los resultados, evita profun-
dizar en los problemas profundos
que subyacen a la práctica educativa.
Problemas relativos a la igualdad de
oportunidades, a las causas del fra-
caso, a la adaptación del sistema a las
capacidades de cada alumno, etc.

difusos o tardíos, la interrogación
sobre los objetivos propuestos y, so-
bre todo, aquellos logros que quedan
más allá del escrutinio de las perso-
nas que evalúan como he oído decir
a Robert Stake.

– Cultura de la inmediatez:
fracaso inmediato se producen en
cada evaluación sin que se planteen
otras cuestiones más alejadas de los
intereses del momento. Las familias
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el peldaño de cada evaluación y los
-

peño en salir adelante en las pruebas
que deben afrontar.

El carácter no democrático de la eva-
luación (pocas veces se negocian los
contenidos, los criterios, la aplicación de
los mismos, etc.) hace que el alumnado

de cada docente. De hecho, aquéllos se
preguntan y acaban sabiendo cuáles son
las peculiares demandas de cada profe-
sor o profesora.

Puesto que todo el proceso está cargado
de poder, el alumnado, lejos de poner en
cuestión esos criterios, hace lo posible por
acomodarse a ellos a pesar de su mani-

Muchos docentes utilizan de un año pa-
ra otro los mismos criterios de evaluación

contraste con los planteamientos de otros
colegas o los hallazgos de la investigación

-
dos de actuación.

Cuando se contrastan los comportamien-
tos de los profesores y profesoras en la
evaluación de un mismo sujeto de evalua-
ción, incluso para las mismas asignaturas
o competencias, se comprueba la enorme
disparidad de criterios que se utilizan.

1.2. La evaluación 
como comprensión

Dimensión crítica/reflexiva
La evaluación, desde esta perspectiva,

está entendida como un proceso y no co-
-

sa todas las dimensiones del proceso: la

de criterios, el diseño y aplicación de ins-
trumentos, la interpretación de los resul-

-

permanente, al debate continuo.

Naturaleza

El planteamiento esencial desde esta

que genera el proceso de análisis. La eva-
-

so en el que se comprueba cuáles han sido
los resultados del trabajo. Es un perma-

-
dencias de diverso tipo. La diversidad de
medios a través de los cuales se recogen
datos de la realidad afecta no sólo a los
alumnos sino a todos los elementos del

-
za la acción educativa. El análisis recoge
evidencias de la realidad y del mismo se
derivan medidas que no sólo afectan al
alumnado sino a todo el proceso de en-
señanza y aprendizaje y a la cultura que
lo orienta.

Funciones

Las funciones que se potencian desde
esta forma de concebir la evaluación son
las siguientes:

– Diagnóstico: la evaluación entendida
como un proceso de análisis permi-
te conocer cuáles son las ideas del
alumnado, los errores en los que tro-

las que se encuentra, los logros más
importantes que ha alcanzado.

– Diálogo: la evaluación puede y debe
convertirse en una plataforma de de-
bate sobre la enseñanza. En ese de-
bate han de intervenir las familias, el
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alumnado y otros agentes preocupa-
dos por la educación.

– Comprensión: la evaluación es un fenó-
meno que facilita la comprensión de
lo que sucede en el proceso de ense-
ñanza y aprendizaje. Esa es su princi-
pal característica, su esencial valor.

– Retroalimentación: la evaluación ha de
facilitar la reorientación del proceso
de enseñanza y aprendizaje. No só-

profesionales.
– Aprendizaje: la evaluación permite al

profesorado si es adecuada la meto-
dología, si los contenidos son per-
tinentes, si el aprendizaje que se ha

-
te para el alumnado.

Etiología

El origen de esta dimensión está en la
propia naturaleza de la escuela y de los
procesos de aprendizaje y enseñanza que
se desarrollan en ella. La coherencia del

la dinámica de actuación y en los proce-
sos de evaluación.

La naturaleza misma de la escuela en su
conjunto y de la tarea que realizan en ella

-
ción, tanto de la institución como del alum-
nado, como un proceso de diálogo, com-
prensión y mejora (Santos Guerra, 1993).

Consecuencias

La evaluación, así entendida, lejos de ser
un trabajo añadido o una complicación se
convierte en un elemento generador de
rasgos positivos en la cultura escolar y de
cambios profundos y fundamentados.

La dinámica de la escuela provoca a su
vez, en una espiral benefactora, la mejora
de los procesos de evaluación. Es decir,
que un modo determinado de concebir y
de practicar la evaluación genera una cul-
tura de caracterización positiva y ésta, a
su vez, hace posible y fácil una evaluación
enriquecedora.

– Cultura de la autocrítica: la escuela es-

conducen a la comprensión de las
-
-

cesual tiene en cuenta todos los ele-
mentos que inciden en el proceso de
enseñanza y aprendizaje y, por consi-
guiente, las estructuras, el funciona-
miento y la actuación de los profesio-
nales. La evaluación no es una simple

– Cultura del debate: la evaluación, así
entendida, se convierte en una plata-
forma de discusión y de diálogo so-
bre los planteamientos, las condicio-
nes y los resultados del sistema. En
ese diálogo intervienen no sólo los
agentes de la actividad docente/dis-
cente sino las familias y la sociedad
en general, ya que la educación no es
fenómeno que les resulte ajeno o in-
trascendente.

– Cultura de la incertidumbre: este tipo
de enfoque de la evaluación genera
(y a la vez procede) de un actitud in-

Desde las “verdades indiscutibles”
es imposible plantear cuestiones

comprensión profunda y el cambio
de las situaciones, de las actitudes y
de las concepciones.

– cuando las
rutinas institucionales y la rigidez or-
ganizativa se arraigan en la dinámica

de introducir interrogantes que in-
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a lo sustantivo. Los cambios se redu-
cirán a pequeñas variantes de forma
que, muchas veces, no hacen más
que mantener, solapar o incrementar
los problemas de fondo.

– Cultura de la colegialidad: -
ge actitudes y dinámicas colegiadas,
ya que no es posible intercambiar

individualismo actitudinal e institu-
cional. El paradigma de colegialidad

de cooperación sino tiempos y espa-
cios que posibiliten la práctica cola-
borativa.

2. El camino 
de la mejora

El cambio de paradigma
La evaluación condiciona, como hemos

visto, todo el proceso de enseñanza y
aprendizaje. Incluso el modelo de escuela.
Por eso es necesario que mejore la forma
de entenderla y practicarla. Ahora bien, la
mejora no viene de un perfeccionamiento
matemático de los instrumentos de medi-
da sino de la transformación de su valor
y de su uso.

“Es preciso recuperar un cierto sen-
tido naturalista de la evaluación como
método de conocimiento. No podemos
olvidar un hecho simple, pero decisivo:
sólo las informaciones obtenidas por
los profesores (la mayoría de ellas por
vía de evaluación informal), de acuerdo
con sus esquemas de apreciación y en
el transcurso de la acción, son las que,
seguramente, ellos utilizan con más
acierto como información orientadora
del curso que siguen los acontecimien-
tos de clase, acomodación del proceso

didáctico, elaboración de juicios sobre
los alumnos, etc.” (Gimeno Sacristán,
1992).

Lo mismo ha de decirse de la evaluación
de los Centros. Para que la información re-

el cambio, necesita ser asimilada por los
profesores que son quienes pueden utili-
zarla para cambiar el quehacer cotidiano.

Para que la mejora se produzca es pre-
ciso creer que se puede producir. Perre-
noud (2008), en un reciente libro, muestra
esa visión optimista que es imprescindi-
ble para que se produzca el cambio en la
forma de concebir y de hacer la evalua-
ción del alumnado.

Es difícil que la evaluación educativa
se transforme de manera súbita y auto-
mática por efecto de leyes que imponen
al profesorado cambios, ya que éstos no
afectarán a su dimensión profunda.

Los enunciados legales conducentes a un
pretendido cambio se estrellan a veces con

o contradice esos presupuestos. Pretender
imponer la evaluación cualitativa sin que

es un mera declaración de intenciones que
lleva consigo una reacción negativa de los
profesionales que se ven obligados a reali-
zar algo que no pueden hacer.

No es fácil que el cambio se produzca
sin que se muevan algunos presupuestos y

-

individualismo y el pragmatismo más gro-
seros. Las escuelas son buenas si consiguen
sus alumnos buenos resultados pero, ¿qué
alumnos y alumnas? y ¿cómo los consi-

-
tados de forma rápida y cómoda, aunque
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otros compañeros no lleguen a conseguir

retrasa o si no consigue aprobar, la escuela
es deplorable. Los profesionales, muchas

-
ciales, jerárquicas, institucionales), asumen

La Administración educativa ha de
asumir la responsabilidad de dictar unas
normas coherentes con los postulados

cualitativa, por ejemplo, y mantener una
-

cilmente compatible.

Las instituciones educativas, como con-

desarrollan su labor han de asumir una
-

bajo intenso y profundo alejado de obse-

El cambio profundo en los modos de
realizar la evaluación procede de la re-

afecta a tres esferas fundamentales:
a. Las concepciones educativas: lo más

esencial las prácticas educativas en que
se transformen las concepciones sobre lo

tarea educativa y, por ende, lo que es la
evaluación.

b. Las actitudes personales: como la eva-
luación es un fenómeno comunicativo,
es necesario afrontarlo desde actitudes
abiertas y dialogantes. El diálogo ha de
establecerse entre quienes administran la
educación, el colectivo de profesionales,
las familias y el alumnado.

c. Las prácticas profesionales: no sólo hay
-

titudes. El cambio (es preferible hablar

de mejora) ha de afectar a las prácticas,
al quehacer cotidiano. Cuando sólo se
transforman los discursos, no sólo se re-
producen las rutinas sino que se genera

-
cresía institucional.

evaluación se realiza. Es imposible transfor-
mar la esencia de las prácticas evaluadoras
sin que se ponga en tela de juicio un modo
de entender la escuela y la evaluación basa-

una mayor participación de todos los ele-
mentos que intervienen en el proceso de
evaluación (Adelman, 1987).

-
ciones de la evaluación educativa, si no
entienden que lo principal es aprender, si
están obsesionadas por los resultados sin
plantear qué es lo que esconden o silen-
cian, será difícil pasar de un modelo de
evaluación tecnológico a otro de carácter

No es posible la transformación profun-

forma rigurosa y compartida sobre la na-
turaleza de su práctica profesional. Ahora
bien, los profesionales tienen unas presio-
nes importantes que condicionan sus acti-
vidades: la evaluación está circunscrita a
las prescripciones que emanan de la Ad-
ministración. Además, la inspección vela
para que sean cumplidas las prescrip-
ciones e, incluso, tienen la capacidad de

otro tipo de presión que es la demanda de

normas cuando éstas favorecen sus pre-
tensiones.
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Para que la evaluación escolar avance
desde posiciones tecnológicas hacia posi-
ciones críticas tiene que centrarse en las
tres funciones que considero más relevan-
tes (Santos Guerra, 1993: 2003).

– Diálogo. La evaluación, como venimos
comentando, tiene que convertirse
en una plataforma de debate entre
los diversos agentes de la educación:
políticos y profesionales, familias,
alumnado y profesorado, comuni-
dad escolar y sociedad en general.

– Comprensión.
evaluación conduce a la compresión
de su sentido profundo, de sus re-
percusiones psicológicas y sociales,
de su naturaleza y efectos.

– Mejora. El cambio se promueve des-
de la preparación, el compromiso y

-
nales. La investigación sobre la prác-
tica evaluadora genera la mejora de
la racionalidad, de la justicia y de las
situaciones en las que se desarrolla
la evaluación del alumnado y de las
instituciones educativas.

Es preciso someter la evaluación a la per-

los teóricos. “Diseñar una investigación eva-
, dice Cronbach (1987). Es

también una ciencia. Pero, sobre todo es un
reto social y un compromiso ético. Empe-

centre la mirada en las aulas y los centros,
pero también un poco más allá y más arri-
ba: en la cultura y la política que mueve los
hilos de la evaluación. Con la mirada en el
horizonte de una sociedad mejor.

Todo lo dicho sirve para cualquier con-

Pero cobra especial relevancia en el mo-
-

cidos y a personas con discapacidad.

Lo que hemos planteado hasta este
momento con carácter genérico adquiere
un especial relieve cuando pensamos en
personas que, dadas sus características
sociales, psicológicas, físicas… pueden
ser víctimas de una concepción de la eva-

criterios técnicos.

Si organizamos una carrera y sólo tene-
mos en cuenta las dimensiones técnicas
de la misma, nos preocupará sobre todo

estén bien trazadas, que la raya de salida

corredores y corredoras, que la meta es-

salida pueda ser percibida en el mismo
instante por todos y todas. Si tenemos en
cuenta las dimensiones éticas de la carre-
ra nos preocupará si algún corredor tiene
una pierna rota, si otro tiene atada una
bola de hierro atada al pie, si un tercero
está medio desfallecido o, simplemente,
si su forma de avanzar en la carrera es
atípica, inusual pero, con las condiciones
adecuadas, posiblemente de igual funcio-
nalidad. De no atenderse a esas diferen-
cias, la carrera será un acto de injusticia
para una parte de los corredores y de las
corredoras.

3. La evaluación 
de las personas 
con discapacidad

Según lo dicho, se podrá comprobar que
partimos de dos presupuestos. En primer
lugar, pensamos que la evaluación es un

conocer y comprender sino que, sobre to-

que mejore las condiciones socioeducati-
vas de las personas implicadas.
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En segundo lugar, consideramos que
hablar, en este caso particular, de las per-
sonas con discapacidad y de su evalua-
ción educativa es hablar también de sus
centros educativos y del resto de la socie-
dad en la que ellos y ellas viven, es hablar
de nosotros y nosotras: los que, al menos
por el momento, no tenemos ninguna dis-
capacidad etiquetada (somos hablantes,
andantes, videntes,…) porque, simple-
mente por este hecho (sin mérito recono-
cido por nuestra parte) nos convertimos
en grupo privilegiado que impone, como
apunta Flecha (2001), los criterios de valo-
ración social y de evaluación educativa de
nuestras formas de comunicación y vida,
de nuestras formas de aprender como in-
teligentes y las de otros sectores no proto-

-
gún los modelos con los que percibimos
la realidad (social y escolar), así construi-
mos el futuro. Y, sin duda, a lo largo de
la historia y de las diferentes culturas las
personas con discapacidad han sido valo-
radas de forma muy diferente y, en fun-
ción de estas miradas, así se han llevado a
cabo unas u otras prácticas (en el caso que
nos ocupa) evaluativas: así han sido vis-
tas como castigo divino, como patología,
como problema de adaptación individual

estructuras sociales, etc.

Vemos que las implicaciones que las
alteraciones de la salud suponen para su
desarrollo dependen ineludiblemente del
modo en que los que tenemos la capaci-
dad de decidir las percibimos: así, con
los estereotipos que proyectamos sobre
este colectivo de alumnado, con nuestros
prejuicios hacia ellos y con las discrimi-
naciones que nacen de éstos, “nosotros”
(los “temporalmente no discapacitados”)
estamos absolutamente implicados en la

construcción y el mantenimiento de las
situaciones de discapacidad de “ellos”.
Un solo ejemplo que, en el presente, nos
sobrecogería: el diagnóstico o la evalua-
ción de la ceguera o de una deformidad
corporal, según las épocas, constituía ra-

alto de un abismo, para ser recluido de
por vida en una institución médica que
lo “cuidara” o, en tiempos más cercanos,
para ser escolarizado en centros educati-
vos segregados del resto de los iguales sin
discapacidad.

Por tanto, hay que cuestionarse si, al ha-
blar de la evaluación de las personas con
discapacidad, de lo que son y cómo viven
y aprenden en la actualidad, el centro de

-
sonas con discapacidad o en la sociedad
en la que todos vivimos y en la escuela
que la reproduce. Como apuntábamos,

-
dades, una pretendida evaluación justa y
objetiva, lo que hace es perpetuar y acen-
tuar las desigualdades.

3.1. Una forma 
de entender la evaluación 
hace que se supediten 
a ella las concepciones 
y los métodos de enseñanza

Aún está muy presente en nuestra cul-
tura (desde una perspectiva médica de la
discapacidad) el pensar que los “proble-

ocasiones, presenta este alumnado tienen
su origen en el cuerpo o la mente de cada
uno de ellos y ellas, por lo que corren el
riesgo de convertirse en enfermos o pa-
cientes (en vez de alumnos y alumnas), el
objetivo educativo en curarse y “hacerse
normales” (desplazarse andando, comu-
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nicarse hablando, escribir manualmente,
etc.) y, por tanto, los esfuerzos para la
mejora de la intervención educativa se
concentran en aspectos de rehabilitación,
educación especial, formación de profe-
sionales especiales, aulas, escuelas e ins-
tituciones especiales, etc.

Así, el qué evaluar y para qué evaluar (pa-
ra situarnos sobre el qué intervenir socio-

que no sabe, no puede, no tiene,…), de-
limitando éste diversas categorías en las
que se encuadra a las personas con disca-
pacidad (sordos, autistas, etc.). Esta clasi-

además de atribuirles toda la responsabi-
lidad de su fracaso a los sujetos particula-
res, parte de una concepción determinista
del desarrollo que se basa en la inmutabi-
lidad de los diferentes rasgos estudiados,
por lo que se presupone (todavía en mu-

-
plícita) que la mejor manera de responder
a las tipologías analizadas es dar a estos
sujetos respuestas educativas diferencia-
les en función de sus características “co-
munes”.

Desde luego, resulta obvio que, aunque
las políticas y los discursos llevan tiempo
intentando alejarse de esta forma de per-
cibir y valorar a las personas con discapa-
cidad (evaluación psicopedagógica de la
LOGSE, por ejemplo) y, aunque queremos
pensar que el camino ya andado desde con-
cepciones de evaluación más comprensivas
y críticas no tiene marcha atrás, la mayoría
de las prácticas y las emociones continúan
estando muy ancladas en esta forma médi-
co-técnica de interpretar la discapacidad.
Su peligro más evidente es, por tanto, que
este tipo de evaluación que lleva a la eti-
queta o al diagnóstico clínico en el ámbito
educativo vaya más allá de su función des-
criptiva de determinadas condiciones per-

sonales o del valor que pueda suponer para
la previsión organizativa de los centros, y

alumnado se pueda encontrar.

Si, desde una perspectiva de evaluación
técnico-positivista atribuimos al propio
alumnado las causas de su fracaso escolar

que los procesos evaluativos (formales e
informales) pueden tener en la autoesti-
ma de los y las evaluadas, probablemente
nos conmueva la siguiente cita:

“…por escéptico que uno sea respec-
-

ciológico, no es posible considerar nulo
el efecto que puede ejercer al permitir a
quienes sufren descubrir la posibilidad
de atribuir ese sufrimiento a causas so-
ciales y sentirse así disculpados; y al
hacer conocer con amplitud el origen
social, colectivamente ocultado, de la
desdicha en todas sus formas, incluidas
las más íntimas y secretas” (Bordieu,
1999: 559; citado en Torres, 2008: 85).

La realidad se impone: las diferencias
individuales dentro del alumnado que
pertenece a un mismo colectivo de perso-
nas con discapacidad (paralíticos, síndro-
me de Down, etc.) son evidentes, tanto
en las diferentes necesidades que pueden
darse dentro del mismo grupo (de movi-
lidad, de comunicación, de aprendizaje,
etc.) como, por ejemplo, en las capacida-
des de desarrollo de competencias equi-
valentes (capacidades funcionales más
allá de las formas mayoritarias de hacer,
pensar, relacionarse, etc. –diversidad fun-
cional–) que cada persona y entorno sean
capaces de conseguir.

Es decir, que las características y con-
diciones individuales han de evaluarse
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desarrollo y aprendizaje, en mayor o me-
-

nes individuales del sujeto para relacio-
narse consigo mismo, con el medio físico
y, de manera determinante, con el medio
socio-educativo. Pero, además, desde un
modelo social de la discapacidad (deno-
minado así por el activista y académico
con discapacidad Mike Oliver) la mirada
evaluadora ha de centrarse en
y las limitaciones que el ambiente impone a 
las personas con discapacidades, en aquellas
condiciones legislativas, culturales, orga-
nizativas, etc. que provocan situaciones

-
les) las que construyen la discapacidad o

-
cativa y social:

“El Modelo Social de la Discapacidad

y/o la importancia de los tratamientos
médicos y terapéuticos. Los defensores
adaptan un acercamiento holístico a la

-
nen que las intervenciones apropiadas

-
sas, pero mantienen que esto no debe-
ría nunca ensombrecer la necesidad de
un cambio social radical, para facilitar

-
nas con discapacidad en la actividad
general de la vida de la comunidad”
(Barnes y Mercer, 2003, citados en Has-
ler, Barnes y Zarb, 2003: 64).

Desde esta perspectiva, los procesos de

sobre si la situación educativa individual
y colectiva actual del alumnado con dis-
capacidad responde a consecuencias in-
evitables de sus alteraciones funcionales

o son el resultado de la interacción con un
medio escolar y social desconocedor de
sus necesidades y capacidades, un medio

-
metido.

Planteamos sólo algunas cuestiones pa-

– ¿Es posible ser una alumna brillante

no eres (por ejemplo, “no hablante”)
en vez de por lo que eres (signante o
usuaria de la lengua de signos)? Para
acercarnos a esta vivencia de defecto
en la que situamos a nuestro alumna-
do con discapacidad podríamos pen-

hombres” (en vez de como mujeres),
como “no jefes” (en vez de como tra-

(en vez de como ecuatorianos… o
españoles -si somos nosotros los in-
migrantes-), “profesorado no univer-
sitario” (en vez de como docentes de
primaria o secundaria), etc.

– ¿Cómo podríamos decir que un alum-
no no progresa adecuadamente si su
profesorado o sus iguales no dispo-
nen de recursos para comunicarse
con él más allá de unas cuantas frases
rudimentarias o rutinarias?

– ¿Cómo se puede aprender a ser más
y mejor desde la colaboración y la
interdependencia si la estructura or-
ganizativa escolar se basa frecuente-
mente en sacar a este alumnado de
la clase ordinaria para ofrecerle de
manera individual los apoyos edu-
cativos?

– ¿Será fácil para estos niños y niñas de-
sarrollar su autoestima, su identidad,
etc. si no encuentran modelos positi-

respuestas de su profesorado, las fa-
milias y el resto del alumnado hacia
ellos son frecuentemente de sobre-
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protección, de “facilitarle” la vida, de

tiene ya con estar como está”?
– ¿Cómo esperar un buen desarrollo

académico si la accesibilidad a los
diferentes espacios educativos, for-
males o no, no está asegurada en la
escuela?

Tantas y tantas preguntas que deberían
guiar la actividad evaluativa para promo-
ver la mejora de la escuela que les ofre-
cemos.

3.2. A modo 
de conclusiones

Desde nuestro punto de vista, la eva-
luación de las personas con discapacidad
(y de cualquier otra persona o colectivo

educativa) debería poner el acento en los
siguientes objetivos:

– Reconocer y valorar las diferencias. Ha-
cer visible las diferentes formas de
estar, de aprender, de relacionarse,…

-
citarias (en relación con las mayorita-
rias) sino, simplemente, como formas
de estar, aprender, relacionarse,…
propias de la diversidad humana.

–
que puedan estar provocando estas dife-
rencias. La evaluación debería detec-
tar en qué medida estas diferencias
pueden estar provocando situacio-
nes de desigualdad que les limitan
o no les aseguran sus derechos como

-
rreras en el medio físico y en los en-
tornos socio-culturales, las reducidas

asimiladas por las propias personas
con discapacidad, la estigmatización,
las políticas educativas, etc.). Po-

evaluación, de este modo, las necesi-
dades o espacios de mejora, especiales o
no, tanto de los sujetos en particular
como de los entornos con los que és-
tos interaccionan, como la familia, la
escuela y la comunidad: necesidades
de sensibilización de la ciudadanía,
de apoyo, formación y colaboración
con las familias, de cambios en la or-
ganización y en el currículum escolar
ordinario para la inclusión, etc.

– Detectar las potencialidades o recursos 
particulares de cada persona con discapa-
cidad. La evaluación y la intervención
deben centrarse más en las potenciali-
dades personales que en las limitacio-
nes, con lo que se reclama un cambio
de enfoque en cuanto a la propia de-

como limitación, como apuntábamos
anteriormente, como diversidad funcio-
nal (De la Morena, 2005).

– . En este
sentido, la evaluación debería orien-

recursos y soluciones en general que
los sujetos con discapacidad y sus
entornos tienen y aquellos que recla-
man para conseguir responder a las
necesidades detectadas (Wehmeyer y
Schalock, 2001).

– Oír las voces de las personas con disca-
pacidad. Hablábamos de que una de
las consecuencias que tiene entender
la evaluación desde una perspectiva
comprensiva y crítica, es el desarrollo
de una cultura del debate, del diálogo.
Efectivamente, la determinación de
los criterios de calidad y validez de
las actuaciones y entornos educati-
vos deben orientarse en función de la
satisfacción de sus usuarios y usua-
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rias, así que todo proceso de evalua-
ción ha de estar atento y reclamar las
opiniones de las personas implicadas
en ellos: el alumnado con discapaci-
dad, sus familias y las asociaciones
que los representen.

Así que, intentando hacer eco de sus
voces diremos que, a pesar de que el pa-

-
lidad social y educativa poco halagüeña o
favorable para estos colectivos (ya que las
circunstancias para disfrutar de calidad
educativa se ven claramente mermadas),
la capacidad de adaptación y de supera-
ción del ser humano es alta y nos encon-
tramos con el hecho de que la mayoría de
las y los niños y jóvenes con discapacidad
alcanzan un buen nivel de adaptación

-
ciencias particulares, es decir que, la ma-
yoría, se siente satisfecha con su vida (Lewis,
1991 y Martínez, 2005), cambiando o evi-
tando lo que De Conick y Godard (1998)
mencionan como “destinos probables”
o esperados según las estructuras en las
que les ha tocado vivir.

Asimismo, son cada vez más las perso-
nas con discapacidad que reaccionan con
conductas que buscan soluciones sociopo-
líticas efectivas ante las situaciones de dis-
criminación, con conductas de defensa de
una identidad positiva y de reivindicación
de sus derechos de ciudadanía (Barton,

-
capacidad es vivir una vida diferente a la de 

-
va, plena y digna (De la Rosa, 2008).

Pero, como comentábamos anterior-
mente, creemos que esta capacidad de
lucha creativa ha de comenzar desde el
compromiso de todos los profesionales de
la educación, porque la educación, desde
sus inicios, debe dirigirse a formar ciuda-

danas y ciudadanos (con discapacidad o
sin ella) responsables de su propia vida y
de su entorno social y natural y ello con-
lleva la educación de las capacidades críticas 
ante lo dado y de las actitudes y destrezas re-
queridas para la participación social:

“Así, la formación de la ciudadanía
supone la posibilidad de crear espacios
educativos en los cuales los sujetos so-
ciales sean capaces de cuestionar, pen-
sar, asumir y también, claro, de someter
a crítica los valores, normas y derechos
morales pertenecientes a individuos,
grupos y comunidades, inclusive los
suyos propios” (Gentili, 2000b: 51).

Reiteramos, por tanto, la idea de que no
debe ser el alumno o la alumna vista de
forma aislada el foco de la evaluación edu-
cativa, sino que es el mismo proceso de in-
teracción del individuo con sus entornos
(aula, escuela, políticas, cultura) el espacio
que ha de convertirse en el foco de la eva-
luación, el diseño y el desarrollo de la inter-
vención educativa para poder así mejorar
la calidad de sus aprendizajes y, en general,
su competencia para la participación social.
Antes de hacer la evaluación del alumnado,
deberíamos evaluarnos a nosotros mismos
y someter a evaluación al sistema. La me-
jora conseguida sería para todas y todos

sólo puede ser entendida como “un único
coro con múltiples voces”.
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