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LA EVALUACION REFERIDA AL CRITERIO Y LA TOMA DE
DECISIONES EN UN CENTRO EDUCATIVO

Luis Angel Blanco F.*

Un proyecto educativo en su disefio, tiene una fase de planifi-
cacién, de ejecucién y una tercera de control. Todo centro educativo
mediante un proyecto educativo propio y especifico, el cual identi-
fica y justifica a la institucién, debe dar respuesta a la sociedad que
sirve. Un proyecto que se pregunte entre muchas cuestiones: ja qué
se debe que nuestros alumnos triunfen o fracasen?, jqué influencia
tiene la organizacién del centro?, ;y la profesionalidad de los pro-
fesores?, ;y el clima institucional?, etc....

Los centros son organizaciones con unas caracteristicas espe-
ciales, todavia no sometidas a una investigaciéon profunda. La
particularidad y la ambigiiedad de sus fines, la configuracién de sus
plantillas, la intervencion de elementos externos, el caracter obli-
gatorio de algunas etapas, la fuerte carga de valores que en ellas
deben plantearse, la condicién de instituciones encadenadas a un
sistema educativo y a una sociedad, nos plantea la necesidad de su
evaluacién como requisito de calidad.
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Evaluar un centro plantea la finalidad de comprender y valorar
sus practicas, sus relaciones y su discurso pedagégico; facilitar la
toma de decisiones y también formular teorias sobre al educacién,
formacién o instruccién que éste, de acuerdo con su identidad,
ofrece a la sociedad (Blanco, 1993). Son escasas las instituciones
sicioeducativas que se someten a una evaluacién sistematica y
rigurosa. Esta a menudo se reduce a comprobar si los alumnos, han
aprendido lo que se ha pretendido ensefiar, sin haberse determi-
nado previamente con mucha claridad lo que se queria conseguir,
ya sea a nivel de aula, de etapa o de centro.

En toda evaluacién hay siempre un trasfondo ideolégico, que se
hace explicito en el Proyecto Educativo del Centro y en el concepto
de calidad de ensefianza que en el centro se ofrece. Esta se mide
en funcién de su capacidad para satisfacer las finalidades generales
y los objetivos concretos que la comunidad social atribuye a la
misma ensefianza. Como criterios de calidad podemos sefialar:

1. Favorecer el maximo desarrollo de la persona y su acceso al
patrimonio cultural de su pueblo.

2. Adaptarse a las peculiaridades e interés de los alumnos.
3. Reconocer las necesidades de una sociedad compleja.

4. Compensar las desigualdades sociales, favoreciendo el desarro-
llo al méaximo de las capacidades de cada uno.

5. Preparar de la forma maés adecuada para la insercién en la vida
activa.

Entre los muchos indicadores de calidad de la ensefianza, pro-
ponemos:

1. El grado de satisfaccién de las personas que participan en el
proceso educativo.

2. El ajuste a las capacidades de los alumnos y a las demandas
de calificacién del entorno productivo.

3. El grado de participacion y de consenso en la elaboracién de los
proyectos educativos.
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Con referencia a los factores que contribuyen a la calidad de
la ensefianza, tenemos:

1. Contenidos curriculares adaptados a los niveles evolutivos y a
los objetivos perseguidos.

2. Tipo de relacién de la escuela con el entorno.

3. Coordinacién de los diversos servicios materiales y personales
que puede necesitar la escuela en un momento determinado.

(NECESITAMOS LA EVALUACION?

La evaluacién supone una reflexién critica y valorativa sobre
los componentes y los intercambios que intervienen en el proceso
didactico, con el fin de determinar cudles estan siendo o han sido
los resultados del mismo, y poder asi tomar las decisiones mas
adecuadas para la consecucién de los objetivos educativos.

Con la evaluacién conocemos el estado cognoscitivo y actitudinal
de los alumnos. Como diagnéstico nos permite apreciar ideas pre-
vias, actitudes y expectativas. Como seleccién, clasifica a los alum-
nos en funcién de alguin criterio. Como comunicacién, el alumno
eleva o rebaja su autoconcepto en funcién de los resultados evalua-
dos. Como formacién, ésta actia en el proceso, modificandolo sobre
la marcha para optimizarlo.

La evaluacién permite retroalimentar la practica ya que obser-
va las caracteristicas de los alumnos, constata sus ritmos de apren-
dizaje, analiza la configuracién de las relaciones que se producen
en el aula y los problemas en la adquisicién de los conocimientos,
asi como el nivel de actitudes, habilidades y destrezas que el alum-
no manifiesta. Pero todo ello no se produce al margen de otros
factores que merecen ser destacados por su incidencia en el proceso
evaluador. Tres son los aspectos a considerar: elementos del pro-
ceso, qué se evaltla y a quién se evalia.

Podemos pues hablar de una evaluacién procesual, que no sélo
se preocupa por los resultados; holistica, que no se limita a aspectos
parciales; contextualizada, que toma como referencia un contexto
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y un proceso concreto, no formulada en vacio o falsamente aséptica;
democratica, en la que todos tienen voz y voto; cualitativa, que no
se apoya solo en mediciones y que por tanto, es profundamente

rigurosa.

ELEMENTOS DEL QUE SE A QUIEN SE
PROCESO EVALUA EVALUA
Son los cambios (aprendizaje) Objetivos
en funcién de metas explicitas
(objetivos educativos)
ALUMNOS
que alguien debe alcanzar (alumnos) contenidos
por medio de unos contenidos
a través de determinadas acciones Actividades
(actividades)
que alguien organiza (profesor) Actividades
PROFESOR
Actuando de una determinada manera | Metodologia
(metodologia)
utilizando los estimulos adecuados Recursos
(recursos)
y revisando la validez y la Calidad
fiabilidad de su actuaciéon CENTRO
(metaevaluacién)

Rodriguez, J.A. (1992: 9)

M.A. Santos (1993) destaca la importancia de dar a la realidad
una atencién especial y manejar la observacién para contemplaria
directamente en su propio escenario natural sin que esté sometida
a instrumentos técnicos descontextualizados. Hay que interrogar a
la propia realidad que se evalia dialogando con los alumnos para
descubrir su mundo, para fijarse en los aspectos verbales y en los
para-verbales (mirar al que habla, su sonrisa, su gesto,...) y no
tener miedo a los silencios. Hay que constatar c6mo se dirigen los
alumnos al profesor y a los compaifieros, con qué facilidad o dificul-
tad responden, qué tono utilizan para expresarse, qué tipo de in-
clusién realizan al decir “nosotros”, etc.
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Nos estamos refiriendo a un tipo de evaluacién que debe vivir
la realidad, utilizando procedimientos para reflexionar sobre ella.
Kemmis (1993) comenté que el diario de un evaluador, deberia
contener anotaciones, interpretaciones, reflexiones, suposiciones,
hipétesis, explicaciones. La evaluacién asi entendida, nos permite
realizar un seguimiento que nos proporciona informacién acerca de
cémo se realiza el proceso de ensefianza-aprendizaje, con el fin de
reajustar la actuacién docente con relacién a la calidad educativa
del centro y en beneficio del alumno.

TRATAMIENTO DE LA INFORMACION

La valoracién y la toma de decisiones no pueden tener como
unica referencia una situacién transversal, sino que debe ser
longitudinal. En el contexto evaluador ambas se justifican, esen-
cialmente, durante el proceso, en el cual intervienen varios factores.
A su vez debemos evitar caer en un posible reduccionismo, afirman-
do que una evaluacién referida al criterio puede asumir toda o casi
toda la responsabilidad cuando debemos valorar o tomar decisiones
con respecto a la ensefianza-aprendizaje de nuestros alumnos.

No podemos tomar decisiones si no valoramos y para valorar
debemos tener la informacién necesaria y adecuada. La valoracién
de los datos debe estar al servicio de los juicios de estimacion
(situacién presente) y de prondstico (situacién futura). En ambos
casos la valoracién del profesor debe basarse en algin patrén, pues
toda la evaluacién implica comparacion.

Queda patente que la informacién que ha de ser recogida es
mucha, muy variada y al servicio de diversas funciones. Sobre ella
se basa el enjuiciamiento fundado, sin el cual la evaluacién que-
daria reducida a una mera opinién subjetiva y arbitraria. Los datos
que dan pie a la informacion, han de reunir una serie de rasgos
fundamentales (Ventosa, 1992).

1. Fidedignos, no manipulados o falseados.

2. Representativos, que recojan una informacién global y completa
de la realidad estudiada.



3. Suficientes, como para ser representativos.

4. Significativos, que sean relevantes y digan algo sobre lo que
queremos saber.

5. Exactos, sin ambigiiedades, recogiendo lo preciso.

El despliegue de la informacién comprende basicamente cuatro
etapas:

1. Eleccién y preparacién de los instrumentos para recoger la
informacién, en base a una serie de aspectos y condiciones.

2. Recogida de datos, a través de los instrumentos ya preparados.

3. Tratamiento de los datos obtenidos, mediante una serie de
estrategias y métodos de analisis que suelen ir de menor a
mayor complejidad.

4. Valoracién y toma de decisiones del analisis de resultados.

5. Comunicacién y difusién de los resultados.

La valoracion de la informacién puede abordarse desde diversos
elementos de referencia, desde distintos patrones de comparacién.
Destacamos tres tipos de referencia: criterial, normativa y
personalizada.

La valoracién de las producciones escolares con referencia a un
criterio pretende, en palabras de Popham (1983), “la determinacién
del estatus absoluto, esto es, implica un intento de descripcién,
precisa y clara, de lo que suponen los logros escolares con indepen-
dencia de lo que otros compafieros hagan”.

Pero podemos proceder comparando los resultados con los del
grupo a que el alumno pertenece. Estamos ante un baremo que
permite valorar en funcién de lugar, dentro del continuum en que
se sitia la puntuacién de que se trate. Es el caso de la evaluacién
referida a la norma.

Por 1ltimo, los resultados pueden ser valorados en cuanto supone
0 no un cambio de cada alumno m4s o menos adecuado a su realidad
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personal y social. Estamos ante una evaluacién personalizada. (Pérez
Juste, 1989).

Con respecto a la toma de decisiones, es recomendable la con-
sideracién de los tres tipos de referencia, con el fin de reducir al
maximo el margen de error que supone toda decisién.

LA EVALUACION REFERIDA AL CRITERIO

El concepto actual de la evaluacién referida al criterio, cuyo
nacimiento se sitiia en la década de los sesenta, tiene un importante
antecedente con la aportacién de E.L. Thorndike, cuando en 1913
reinvindicé la necesidad de una referencia absoluta en evaluacién
educativa. Por referencia absoluta se entiende un determinado
conjunto de conocimientos, habilidades, destrezas que deben ser
dominados y con respecto al cual se valoran los poseidos por cada
alumno, en lugar de hacerlo situando al alumno en relacién con los
niveles del grupo de que forma parte (referencia relativa).

La figura clave en los sesenta es R. Glaser. De hecho el término
“referido a criterio” se utiliza por vez primera en 1962, en un
articulo suyo en colaboracién con Klaus. El trabajo de Popham y
Husek (1969), “Implications of criterios-referenced measurement”,
es otra gran aportacién de esta década.

A menudo es utilizado el término “evaluacién criterial”. Dicho
término tiene en la literatura especializada, muchos significados.
Asi en la literatura anglosajona lo podemos encontrar nombrado,
al menos de las siguientes formas (Gémez Arbeo, 1990):

1. Medida referida al criterio (Criterion referenced measurement).
2. Evaluacién referida al criterio (Criterion referenced evaluation).
3. Tests referidos al criterio (Criterion referented test).

4. Otros términos como Test de Maestria y Test de Dominio
(Mastery Test, Domain Test).

Glaser defiende que un “Test referido al criterio”, es aquel que
ha sido construido para obtener mediciones que sean directamente
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interpretables en términos de estdndares (Glaser y Nitko, 1971).
La puntuacién de un estudiante en un test referido al criterio indica
el nivel del sujeto. Para Popham (1983), “un test basado en criterios,
se emplea para determinar la posiciéon de un individuo con respecto
a un dominio de la conducta perfectamente definido”.

En la evaluacién referida al criterio la distribucién de las
puntuaciones se coloca usualmente en los extremos de una escala
y la interpretacién es directa. Una puntuacién en el extremo su-
perior de la escala indica el aprendizaje completo o perfecto de las
destrezas medidas y en el extremo inferior la ausencia de esas
destrezas.

Dicha evaluacién es usada para guiar el progreso individual en
programas basados en objetivos de aprendizaje, para diagnosticar
deficiencias de aprendizaje, para evaluar programas de accién
educativa y social y para orientar competencias en diferentes exa-
menes y certificaciones. (Hambleton y Swaminathan, 1978).

Acotar el concepto de evaluacién referida al criterio no resulta
tarea facil. J.M. Jornet y J.M. Suarez (1994) la definen como, “aquel
acercamiento en el que se recoge informacién mediante un instru-
mento estandarizado con objeto de poder describir el conjunto de
conocimientos o habilidades adquiridas por un sujeto acerca de un
dominio de referencia descrito adecuadamente”.

Los objetivos fundamentales de la evaluacién referida al criterio
se relacionan con sus diversos enfoques y los tipos de test, de los
que podemos destacar cinco: tests de certificacién o de admision,
tests de nivel o de dominio, tests de aula o clase, tests diagnésticos,
tests individualizados.

Para un test referido al criterio, B. Gémez Arbeo, (1990), des-
taca cinco notas fundamentales.

1. La finalidad, es decir, poder averiguar con precisién la posicién
de un sujeto respecto al domino de una conducta bien definida.

2. La interpretacién del rendimiento es directa. La ejecucién que
realiza el alumno en la tarea que se le pide, indica si la domina
0 no, independientemente de lo que hagan otros sujetos.



3. El criterio o estdndar, en el cual se justifica un test criterial
tiene caracter absoluto, es decir, no estd condicionado por el
nivel de realizacién del grupo de alumnos.

4. El limite en que se basa la toma de decisiones que afectan al
proceso de ensefianza-aprendizaje, se establece especificando
uno o varios puntos concretos que se toman como “punto de
corte” o “nivel minimo de dominio”. Los criterios para fijar ese
limite pueden ser diversos pero todos han de estar respaldados
por la experimentacién.

5. Los tests referidos al criterio permiten alternativas y acciones
instruccionales que posibilitan la intervencién en el proceso
instruccional del individuo de forma inmediata, al proporcionar
informacién precisa.

En el proceso metodolégico de la evaluacién referida al criterio
Rivas (1985) destaca tres elementos esenciales: el universo de medida,
el punto de corte y la toma de decisiones.

Se entiende por Universo de Medida al conjunto de objetivos de
aprendizaje formulados de forma operativa que constituyen el
referente del conjunto de contenidos a evaluar. Ejemplo:

En la investigacion realizada en el “Proyecto Valencia” (Rivas,
1985), se encontré en el 4rea de Lenguaje el siguiente contenido
tematico: “Comprensién de textos orales y escritos”. El Univer-
so de Medida, para este contenido, abarca dos objetivos.

a. Comprender un texto anteriormente leido.
b. Comprender una narracién o exposicién oral.

Para elaborar la prueba que mide la competencia de los alum-
nos en dichos objetivos, éstos se epecifican de forma operativa.
Ejemplo: “Escribir diferenciando, dos ideas principales y dos
secundarias de un texto literario, did4dctico o informativo, que
se presenta por escrito, conteniendo de 250 a 300 palabras y
en el que aparecen dichas ideas”.

A partir de cada uno de los objetivos operativos, se generan
varios items particulares.
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Sobre los objetivos de aprendizaje, Mager (1979) y Davis y
Alexander (1983) destacan tres caracteristicas:

1. Realizacién: conducta terminal que sera aceptada como prueba
de que el alumno ha aprendido.

2. Condiciones: describir la situacién en la cual se pedira al alum-
no que manifieste la conducta terminal.

3. Criterio: grado de perfeccién que se espera de la actividad del
alumno para que se le considere apto.

El punto de corte sirve para diferenciar el grado de suficiencia
del de insuficiencia. Es el valor que dentro de un continuo de
medida, se puede situar la ejecucién de un sujeto significando el
punto de superacién o nivel minimo. Tenbrink (1984) propone las
siguientes sugerencias:

1. Conocer bien la materia que se ensefia, su estructura y los
aspectos que plantean mayor dificultad a los alumnos.

2. Contrastar con otros profesores los niveles minimos de rendi-
miento que se establecen para los alumnos.

3. Consultar los informes de realizaciones pasadas.
4. Buscar la evidencia empirica

El juicio del que se desprende la valoracién debe considerar: la
relacién de éste con la dimensién temporal (estimacién del presente,
prediccién del futuro), la relacién con otras referencias ademas de
la criterial (normativa, personalizada) y el tipo de comparacién (de
dominio, de desviacién).

La toma de decisiones (Blanco, 1996), a su vez debera conside-
rar los siguientes aspectos: el objetivo de la decisién (administra-
tivo, orientador, académico, investigador), la importancia de ésta
(reversibilidad, nimero de afectados, temporalidad de la decision,
incidencia que pueda tener) y la clase de decisién (asignacién de
tratamiento, seleccién, promocién, recuperacién, repeticién).
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LA EVALUACION REFERIDA AL CRITERIO VERSUS EVALUACION
REFERIDA A LA NORMA

El desarrollo de las técnicas de evaluacién en psicologia y
pedagogia, en lo que se refiere a la toma de decisiones, refleja cierta
disyuntiva entre “Evaluacién referida al criterio” versus “Evalua-
cion referida a la norma”.

Las pruebas referidas a un criterio, se construyen para obtener
mediciones que sean directamente interpretables en términos de
realizaciones concretas. Antes de confeccionar una prueba, el pro-
fesor debe fijar los objetivos a dominar y el nivel minimo de
superacién o punto de corte. Dichas pruebas son especificamente
aconsejables cuando se requiere medir el nivel adquirido por un
alumno en el aprendizaje de las destrezas basicas, ya sea durante
el proceso educativo o al final del mismo, con el fin de poner en
marcha estrategias individualizadas.

La pruebas referidas a la norma tienden a reflejar el nivel
general de funcionamiento mas que el dominio de destrezas y de
informacién especificas alcanzadas en una determinada drea. Son
pruebas que se construyen pensando en determinados objetivos,
pero sus items no suelen constituir listas de comprobacién del
progreso hacia unos objetivos especificos, sino que tienden a ser
muestras de muy diversas capacidades. Dichas pruebas son ttiles
cuando todos los alumnos del grupo examinado dominan los cono-
cimientos basicos y se requiere evaluar a aquellos que llegan a
niveles superiores. (Gémez Arbeo, 1990).

Las dimensiones basicas de enfrentamiento entre la evaluacién
referida al criterio (E.R.C.) y la evaluacién referida a la norma
(E.R.N.), son resumidas por Jornet y Suarez (1994) en siete aspectos:
el objetivo de la evaluacién, el universo de medida la conexién entre
universo de medida y test, amplitud y complejidad del universo de
medida, poder de generalizacién, dimensién temporal, y nivel teé-
rico y ambito de definicién de las variables.

1. OBJETIVO DE LA EVALUACION

ER.C.: El objetivo es determinar las competencias que ha
adquirido un sujeto dentro de un dominio instruccional.
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E.R.N.:

El objetivo es la diferenciacién entre sujetos, ya que
se les compara entre si.

UNIVERSO DE MEDIDA

ER.C.:

ER.N.:

El universo es el dominio instruccional y la inferencia
se realiza sobre el nivel de conocimiento de dicho
dominio a partir del evidenciado en el test.

El universo es la poblacién de sujetos de la que forma
parte la persona evaluada. La inferencia nos indica el
lugar que ocupa tal persona dentro de la citada pobla-
cién.

CONEXION ENTRE UNIVERSO DE MEDIDA Y TEST

ER.C.:

E.R.N.:

En un test referido al criterio debe darse siempre y de
la forma mds precisa posible, la conexién entre las
reglas y el dominio instruccional.

En un test referido a la norma no hay reglas de co-
nexién entre él y el universo de medida.

AMPLITUD Y COMPLEJIDAD DEL UNIVERSO DE MEDIDA

ER.C..

ER.N.:

Los dominios deben ser concretos y por lo general
homogéneos.

Los ambitos son mucho mas amplios, de compleja es-
tructura y en consecuencia heterogéneos.

PODER DE GENERALIZACION

ER.C.:

E.R.N.:

El poder de generalizacién hacia sus respectivos domi-
nios es amplio (dominio instruccional).

El poder de generalizacién hacia sus respectivos domi-
nios es amplio (poblacién de sujetos).

DIMENSION TEMPORAL

ER.C.:

El objetivo basico es 1 apreciaciéon de la medida del



cambio educativo. Se relaciona fundamentalmente con
el ambito educativo.

E.R.N.. Se parte del concepto de estabilidad como condicién
indispensable para cualquier dimensién que se desee
evaluar/medir. Se relaciona fundamentalmente con
constructos de ambito psicolégico (psicometria).

7. NIVELTEORICO Y AMBITO DE DEFINICION DE LAS VARIABLES

E.R.C. La medicién de sus dimensiones suelen ser altamente
operativizadas. El ambito de las variables suele
restringirse al drea cognitiva, especialmente al rendi-
miento.

E.R.N.. Suele atender a constructos de alto nivel teérico (ap-
titudes, inteligencia, personalidad, etc....). El ambito
de las variables suele ser diverso.

ALGUNAS NOTAS FINALES

Una mayor profundizacién en la evaluacion referida al criterio
nos plantearia la necesidad de pronfundizar en el estudio de aque-
llas fases que por su especial interés destacan Jornet y Sudarez
(1994), es decir, la especificacién del dominio educativo (formatos
de items, transformaciones lingiiisticas, disefio de facetas, an4lisis
de conceptos), el analisis de items (la revisién légica y la revisién
empirica), la determinacién de estandares y puntos de corte, la
fiabilidad y la validez.

También es importante reflexionar colectivamente sobre la
influencia de la informacién sobre los resultados de la evaluacién
que llega al alumnado. Las expectativas de éxito o de fracaso y la
autoestima de este alumnado se irdn construyendo, en gran parte,
a partir de la informacién que les ira llegando, por lo que hay que
tener en cuenta que las expectativas son un elemento clave para
la motivacién. Segtin como le llegue la informacién, de unos resul-
tados negativos al alumno, pueden hacer que éste se bloguee, que
cree unas expectativas negativas al pensar que nunca conseguird
aprobar, que nunca entendera aquello que le pedimos. Es por todo
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ello que destacamos la importancia de que la institucién educativa
reflexione y establezca unos criterios sobre la importancia de cémo
debe darse una informacién desde cualquier tipo de evaluacién.

Para terminar diremos que la evaluacién referida al criterio
debe incorporarse como uno mas de los elementos a considerar en
los momentos de valoracién y toma de decisiones que se realizan
en los procesos de evaluacién de los centros educativos. Dichos
momentos han de formar parte de un modelo de evaluacién peda-
gbgica diseniada por el mismo centro.

Un modelo nos debe permitir la constante revisién y mejora de
la labor docente con la participacién de todas las partes interesadas
y del que destacamos los siguientes momentos (Blanco, 1996): fijacion
de objetivos (conceptos, procedimientos y actitudes), tipo de infor-
macién (estatica y dinamica), principios de evaluacién (funciones,
juicios y decisiones), medicién (instrumentos, puntuacién y
categorizacién), valoracién (profesor), toma de decisiones (equipo
evaluador), informacién a los interesados, seguimiento y extensién
de la evaluacién (conductas del profesor, disefio curricular, sistemas
de informacién, instrumentos de medida, recursos utilizados, efi-
cacia docente, contexto educativo, clima institucional,...).
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