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Resumen: Este trabajo presenta una revisión de la literatura que analiza seis limitaciones claves que 
tienen las evaluaciones estandarizadas. Las seis críticas que se presentan son: la tensión que existe 
entre el concepto de inteligencias múltiples y las evaluaciones estandarizadas, la desatención de 
componentes del curriculum real – el cual no necesariamente se agota en el curriculum prescripto, los 
riesgos de enseñar para el test, los incentivos que se generan de hacer trampa con los resultados, la 
falta de consideración de las diferencias socio económicas de los alumnos que son evaluados, y, por 
último, las limitaciones de los resultados de las evaluaciones estandarizadas para predecir el éxito 
laboral de los estudiantes.  Este trabajo concluye  que este tipo de evaluaciones, si bien pueden tener 
ciertas ventajas, cuando son usadas como el único instrumento para tomar decisiones educativas, las 
limitaciones son mayores que sus beneficios 
Palabras-clave: evaluación; estandarización; curriculum; inteligencias múltiples; contextos 
educativos. 

Abstract: This paper presents a review of the literature analyzing six key limitations that 
standardized evaluations. The six criticisms are: the tension that exists between the concept of 
multiple intelligences and the standardized evaluations, the disregard of components of the real 
curriculum - which is not necessarily exhausted in the prescribed curriculum, the risks of 
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teaching for the test, the incentives that are generated to cheat or inflate the results of the tests, 
the lack of consideration of the economic differences of the pupils who are evaluated, and, 
finally, the limitations of the results of standardized evaluations to predict the labour success of 
the students. This paper concludes that this type of evaluations, though they have certain 
advantages, when used as the only instrument to make educational decisions, the costs outweigh 
the benefits 
Keywords: evaluation; standardization; curriculum; multiple intelligences; educational contexts. 

Resumo: Este trabalho apresenta uma revisão da literatura para a análise de seis limitações 
chave que têm testes padronizados. As seis limitações apresentados são: tensão entre o 
conceito de inteligências múltiplas e avaliações padronizadas, componente desatenção do 
currículo reais - o que não significa necessariamente acabar com o currículo prescrito, o 
riscos de ensino para o teste, os incentivos para gerar armadilha com os resultados, a falta 
de consideração das diferenças sócio econômico dos alunos que são avaliados e, 
finalmente, a limitações dos resultados de testes padronizados para prever o sucesso do 
trabalho dos alunos. O documento conclui que tais avaliações, embora possam ter algumas 
vantagens, se como o único instrumento usado para tomar decisões educacionais, o 
limitações superam seus benefícios. 
Palavras-chave: avaliação; padronização do currículo; inteligências múltiplas; contextos educativos. 
 

Introducción 
 

Las evaluaciones estandarizadas han sido utilizadas para satisfacer diferentes 
necesidades en el campo educativo, aunque mas recientemente este tipo de evaluaciones se 
han convertido en una pieza importante, tal vez la más relevante, según Koretz, (2002) para 
delimitar la responsabilidad de las escuelas y de los educadores. En los Estados Unidos, por 
ejemplo, las primeras utilizaciones de tests estandarizados fueron para cuestiones de análisis 
psicológico, y datan del año 1840. Quienes defienden con más ímpetu este tipo de 
evaluaciones sostienen que las mismas motivan a los alumnos a que quieran superarse, dado 
que los estudiantes encontrarían en la fácil comparación de sus resultados, un incentivo para 
estudiar, por lo tanto mejorando sus logros y rendimiento escolar. Según esta percepción las 
evaluaciones estandarizadas están positivamente correlacionadas con rendimiento académico 
(Jacob, 2001). Sin embargo, esta postura también es criticada, ya que se considera que las 
evaluaciones sólo ejercen un efecto positivo en un porcentaje mínimo de la población (en 
aquellos que pueden obtener buenos resultados); la mayoría de los estudiantes perciben las 
evaluaciones como una presión excesiva, en algunos casos inmanejables.  Por ejemplo, Paris 
(1991) considero que a medida que las edades de los estudiantes ascienden, también lo hace 
el resentimiento, la ansiedad, el cinismo y la desconfianza con respecto a las evaluaciones 
estandarizadas.  

En este trabajo pretendo demostrar que este tipo de evaluaciones, si bien pueden ser 
útiles en cuanto ofrecen un mecanismo de evaluación rápido y de relativamente bajo costo, 
tienen también una serie de limitaciones, las cuales ponen en duda el supuesto que este tipo 
de evaluaciones sean una herramienta fundamental a la hora de medir los logros de un 
sistema educativo, o las posibilidades de los estudiantes para acceder a una instancia superior 
de formación académica.  

Con el motivo de organizar el desarrollo de este trabajo he decidido dividir mis 
críticas en seis partes. En la primera sostendré que existen diferentes tipos de inteligencia, 
con lo cual la estandarización de las evaluaciones implica evaluar solamente una parcialidad 
del desarrollo intelectual. En la segunda de las criticas demostraré que existe un corpus de 
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conocimiento, contenido tanto en el currículo prescripto como también en el currículo real 
(que muchas difiere del prescripto), que no es evaluado en estas pruebas estandarizadas. En 
la parte siguiente desarrollaré la postura que sostiene que este tipo de evaluación incentiva a 
los docentes a que dediquen gran parte de su tiempo en la preparación exclusiva para estas 
evaluaciones, lo cual implica una pérdida de tiempo que podría ser invertido en la enseñanza 
de contenidos o aptitudes. A continuación describiré la estructura de incentivos que genera 
corrupción en los resultados de este tipo de evaluaciones. En la quinta crítica enfatizaré el rol 
que juega el contexto socio económico del educando, a la hora de enfrentar las evaluaciones 
estandarizadas. Por último, la sexta crítica estará basada en la ineficacia de los tests para 
predecir el éxito de los estudiantes en un mercado laboral tan cambiante.  

Antes de comenzar con las críticas mencionadas, describiré algunos ejemplos de 
implementaciones de este tipo de evaluaciones en diferentes regiones del mundo.  En la 
región asiática, por ejemplo, las evaluaciones estandarizadas han crecido en importancia 
durante los últimos años. Por ejemplo, en China, desde 1977 los exámenes denominados 
gaokao han sido el foco central del sistema de admisión a los colleges y los resultados han sido 
el único criterio para determinar el status de admisión del estudiante (Suen, 2006, Pág. 115). 
De hecho, en este país la presión que estos exámenes ejerce no sólo incumbe a los alumnos, 
sino que a la familia en su conjunto: los padres no están menos presionados que los 
estudiantes mismos. El rendimiento de los estudiantes no es sólo un asunto personal, pero 
también un tema de honor familiar, gloria o vergüenza. Historias de padres sacrificando sus 
propias carreras para ayudar a que sus hijos se preparen para los gaokaos no son para nada 
poco comunes (Suen, 2006, Pág. 115). También vale la pena mencionar el caso de Japón.  
Los alumnos deben someterse a una evaluación estandarizada sumamente importante.  De 
su resultado, dependerán las posibilidades de los alumnos de poder acceder al circuito 
universitario.  La presión ha crecido tanto en los últimos años que ha surgido un circuito de 
colegios suplementarios, denominados juku, al cual los alumnos más pudientes atienden, con 
el fin de obtener preparación adicional para esos exámenes (Rotberg, 2006). 

El caso de America latina, en especial Chile, merece un párrafo aparte.  Como 
sugieren Narowdoski y Nores (2002) dentro de América Latina. el sistema educativo chileno 
ha sido muy estudiado, por ser considerado pionero en el camino hacia la descentralización, 
El modelo actual de provisión de educación y administración en Chile es uno de un cuasi 
mercado1, (Narowdoski y Nores, 2002; Narodowski y Andrada, 2004), pero es importante 
remontarnos a la década del 80 para terminar de entender las características de la transición 
de un modelo de monopolio estatal, con un estado muy presente en todas las decisiones 
concernientes a la financiación, a la provisión y a la regulación en materia de políticas 
educativas, a un modelo de cuasi mercado.. De hecho, como explica Cox:  

 
El sistema escolar de Chile es heredero de un modelo altamente centralizado de 
provisión estatal de educación, que se remonta a mediados del siglo XIX, 
interrumpido por una reforma descentralizadora y privatizadora profunda aplicada 
por el régimen militar a lo largo de la década de 1980, la que no es revertida por el 
Gobierno democrático que asume en 1990 (Cox, 1997, Pág. 4).  
 

                                                
1 Puede ser denominado como un modelo cuasi mercado de provisión educativa, ya que esto cumple 
con las características generales de tal mercado, es decir el financiamiento público del servicio con su 
provisión en un mercado competitivo donde organizaciones públicas y/o privadas participan (ver 
Narowdoski y Nores, 2002). 
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En  Chile, todos los alumnos deben rendir evaluaciones estandarizadas de alcance 
nacional. Por ejemplo, en el sitio oficial de Universidad de Chile se establece que las Pruebas 
de Selección Universitarias (en adelante, PSU) son evaluaciones que en los casos de Lenguaje 
y Comunicación, y Matemática, deben rendirse de manera obligatoria. El alcance del resultado de 
estas evaluaciones no es menor para el porvenir de los estudiantes: de hecho, gran parte del 
universo de lo posible, en cuanto a sus elecciones de carreras e instituciones universitarias, 
estará determinado por el resultado que obtengan en estas evaluaciones. Es decir, si bien en 
principio Chile introdujo una política de descentralización profunda, que implica mucho mas 
que la mera provincializacion o munipalizacion que existió en otros países latinoamericanos como ser 
la Argentina, el Estado nacional se ha reservado la facultad de ser evaluador del rendimiento 
de los estudiantes, ya sea de aquellos que asisten a escuelas publicas o privadas, 
subvencionadas o no subvencionadas por el Estado.  

En el caso de Europa, las evaluaciones estandarizadas también son utilizadas.  Por 
ejemplo, en el caso de Inglaterra, los alumnos son expuestos a la edad de dieciséis a una 
evaluación estandarizada para determinar aquellos alumnos que tendrán la posibilidad de 
entrar al “A-Level” (nivel avanzado) (Fowler, 2004).  A su vez, al finalizar su escuela 
secundaria, los alumnos deben someterse a otra evaluación estandarizada que determinará a 
qué universidades pueden asistir.  El caso de Turquía también es importante dado que, dada 
la sobredemanda que existe de alumnos con intenciones de ingresar al circuito universitario 
(solamente el 20% puede ingresar, por cuestiones de cupo), el resultado de las evaluaciones 
estandarizadas se ha convertido en el instrumento más importante para permitir el ingreso a 
las universidades (Rotberg, 2006).  

La importancia de la medición de las habilidades pareciera un elemento constitutivo 
de la idiosincrasia sobre la cual descansa el sistema educativo de los Estados Unidos. En 
aquel país, la división de los alumnos en grupos según las habilidades de los niños se realiza 
desde una muy temprana edad. Por el contrario, en muchos países europeos, la asignación a 
un grupo especifico, en función de las habilidades de los estudiantes, está prohibida hasta los 
catorce años de los alumnos. Si bien cada gobierno impuso sus propias variables para 
conducir la suerte política, económica y social de la nación, una de ellas pareciera ser 
constante a lo largo de las diferentes presidencias: la estandarización de las evaluaciones 
educativas. Es decir, desde la publicación de A Nation at Risk en el año 1983 hasta el año 
2001, cuando se estructuró No Child Left Behind (NCLB, en adelante, por sus siglas en ingles), 
la estandarización fue ocupando cada vez un lugar más importante en el sistema educativo de 
ese país. 

Las evaluaciones estandarizadas se han convertido en una especie de panacea a la 
hora de implementar el proceso de evaluación en el sistema educativo de los Estados 
Unidos. Si bien durante la década del ochenta algunos estados le dieron mucha importancia a 
la estandardización, por ejemplo Langer & Pradl (1984) y Firestone (1992) recalcan el hecho 
que más de cuarenta estados se volcaron a la estandarización, NCLB, en el 2001, marcó un 
punto de inflexión en cuanto a la utilización de la estandardización en el sistema educativo 
de los Estados Unidos. Entre otros autores, Elmore (2003, Pág. 6), por ejemplo, sostiene que 
esta ley constituye el acto más claro, en la historia de los Estados Unidos, de la 
nacionalización del sistema educativo. No obstante ello, las evaluaciones estandarizadas, 
fuertemente respaldadas por NCLB, han sido fuertemente criticadas por no ser útiles a la 
hora de evaluar el nivel de pensamiento crítico y de razonamientos de alto orden de los 
estudiantes.   

A diferencia de la tendencia de descentralización que se ha vivido en varios países de 
America Latina durante los últimos veinte años, como ser Argentina, Brasil, Colombia y 
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Chile, se podría sostener, en principio que la NCLB implica una nacionalización de gran 
parte de las políticas educativas en los Estados Unidos2. Si bien constitucionalmente son los 
gobiernos estatales, e inclusos locales de menor envergadura, los que tradicionalmente han 
controlado la administración y la regulación del sistema educativo, la iniciativa NCLB obliga 
a que todos los estados desarrollen estándares, y evaluaciones a través de las cuales se 
determine el grado de cumplimiento de dichos objetivos.   

Hursh (2005) sostiene que desde la publicación, en 1983 de A Nation at Risk, en la 
que se sugería que la responsabilidad de los problemas económicos de los Estados Unidos se 
debían al mal funcionamiento del sistema educativo, los gobiernos estatales se han 
preocupado más en posibilitar mecanismos de evaluación más “objetivos”. En un estudio 
similar, realizado años después de la publicación de este documento, Apple (1996) relata que 
sectores vinculados al mundo empresarial y corporativo presionaron para que se implemente 
un sistema de políticas educativas uniformes a nivel nacional, basadas en estándares. Si bien 
es cierto que durante la década del ochenta y del noventa muchos estados decidieron 
autónomamente incluir la estandardización como mecanismo de evaluación, no todos debían 
hacerlo en la misma medida. De hecho, Iowa era un estado que a diferencia de prácticamente 
la totalidad de los estados restantes, abogaba por la no utilización de la estandardización 
como mecanismo de evaluación. La obligatoriedad de la estandardización, no sólo implica un 
claro paso hacia el fortalecimiento del gobierno nacional en la regulación de la educación, 
sino que además implica un debilitamiento del “juicio” del docente a la hora de determinar el 
rendimiento de los alumnos. Es decir, la valoración del docente, proveniente de su juicio 
profesional, se ve minimizado por un examen diseñado y administrado por autoridades 
estatales.  

La minimización de la capacidad del docente de evaluar el nivel de sus alumnos, 
surge una inquietud: así como los profesores pueden ser subjetivos en su evaluación integral 
del alumno, e incluso tener un interés particular en que el alumno obtenga buenos 
resultados, ¿hasta qué punto no tienen las autoridades estatales un incentivo “subjetivo” 
similar? Es decir, podría argumentarse que, por ejemplo, las autoridades pueden incrementar 
la proporción de alumnos que se gradúan a través de una simplificación de las evaluaciones 
estandarizadas; es decir, las autoridades estatales pueden adaptar la rigurosidad de la 
evaluación en función de sus propias necesidades. Hay numerosos trabajos que sustentan 
estas perspectivas. Hursh (2005) menciona el caso de Paige quien en su cargo de 
superintendente en Texas (luego fue Secretario de Educación en el gobierno de George W. 
H. Bush), le ordenó a los directores de las escuelas de Texas, con el fin de bajar el porcentaje 
de deserción escolar, que los alumnos abandonaron la institución no a causa de la deserción 
escolar, sino por otros motivos, como ser haber elegido otra institución. Si bien es cierto que 
en su trabajo Hursh no ofrece evidencia sólida para justificar dicha denuncia, existen otros 
trabajos que parecieran, al menos, justificar la existencia de una presunción en contra de 
Paige. Por ejemplo, Capello (2004) presenta el caso de Robert Kimbal, quien se 
desempeñaba como asistente del director de una escuela secundaria de Houston. Kimbal, 
relata Capello, se sorprendió cuando a pesar que de 1000 alumnos en primer año, solamente 
300 llegaron a completar el último año, la institución en la que él desempeñaba su cargo no 
reportó ningún caso de deserción escolar. En la misma línea Winerip (2003) denunció que de 
los 5000 estudiantes que dejaron su institución educativa en 16 escuelas, 2999 deberían haber 
sido considerados casos de deserción escolar, sin embargo, ello no sucedió.   
                                                
2 Es importante detenerse en el término “en principio”, dado que más adelante en este trabajo se 
discutirá que, probablemente la implementación de NCLB conduzca a un fortalecimiento del sector 
privado en la provisión del bien educación. 
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La iniciativa conocida como NCLB obliga a que los estados cumplan con un 
progreso académico anual adecuado (AYP, por sus siglas en inglés). A través de esta 
iniciativa se buscó proteger a los alumnos que provienen de sectores económicos más 
desprotegidos. No obstante ello, es importante mencionar que las instituciones académicas 
que no cumplan con AYP sufren sanciones por parte del estado. Por ejemplo, según 
publicara el Departamento de Educación de los Estados Unidos (US Department of 
Education, 2002, Pág. 6), las instituciones que no cumplan con los objetivos planteados, 
deben permitirle a sus alumnos que elijan otra institución, y a su vez, costear los costos de 
transporte que el alumno podría llegar a tener. En suma, en caso de no cumplir los objetivos 
planteados por tercer año consecutivo, la institución no sólo debe hacer frente a costos de 
transporte, sino que además debe ofrecerles a los alumnos servicios “gratuitos” de 
preparación fuera del horario escolar, para lograr mejorar los resultados de sus evaluaciones. 
Dado que los gastos de transporte, como también los costos que lógicamente surgen de la 
provisión “gratuita” de esta preparación adicional, la institución posee una baja en sus 
recursos. Con lo cual, surge la inquietud, ¿puede una institución mejorar sus resultados si 
cada año recibe menos financiamiento que el anterior. 
 

 Las inteligencias múltiples y las pruebas estandarizadas 

En el modelo de Gardner las inteligencias se pueden dividir en siete áreas principales, 
es importante recordar, no obstante, que Gardner (1983) puntualiza que ese listado no es 
taxativo, es decir, pueden surgir nuevos tipos de inteligencia; ello demuestra que desde la 
postura de Gardner la inteligencia deja e ser un concepto estático para convertirse en un 
modelo dinámico. En la misma línea de pensamiento, Campbell y Campbell (1999) 
describieron que según Gardner, la inteligencia implica la habilidad de resolver problemas, de 
hacer contribuciones a la comunidad y de identificar nuevos desafíos por perseguir. Los 
autores sostienen que la definición de Gardner se centra en un proceso dinámico (resolver 
problemas y contribuir a la comunidad a la que uno pertenece), no limitando la inteligencia a 
un valor estático y cuantificable (Campbell y Campbell, 1999).   

En una entrevista, Gardner sostuvo que: “Estoy siendo un tanto provocativo 
intencionalmente. Si hubiera dicho que hay siete clases de competencias, la gente hubiera 
bostezado y dicho ‘sí, sí’. Pero llamándolas ‘inteligencias’ estoy diciendo que nos hemos 
inclinados a colocar en un pedestal una variedad llamada inteligencia, y que en realidad hay 
una pluralidad de estas, y algunas son cosas en las que nunca hemos pensado como 
‘inteligencia’ de manera absoluta” (Weinreich-Haste, 1985, Pág. 48). Armstrong (1999) luego 
explica que en definitiva, lo que Gardner postuló es una versión mas sofisticada y mejorada 
de la concepción de la inteligencia dividida entre ‘cerebro izquierdo’ y ‘cerebro derecho’ 
(Armstrong, 1999). El alumno, teniendo en cuenta el concepto de inteligencias múltiples, ya 
no es visto como un agente que absorbe datos que le son suministrados, sino que construye 
su propio aprendizaje; el aprendizaje ha dejado de ser entendido como un mecanismo para la 
acumulación de hechos y verdades, por el contrario, el conocimiento es visto como el 
producto de las interpretaciones que los propios estudiantes generan cada vez que se 
enfrentan a la información que les es presentada en diferentes contextos (ver García y 
Pearson, 1994). 

Ahora bien, ¿Cómo puede el docente describir las inteligencias múltiples de sus 
alumnos? Armstrong (1999) reconoce que cuando sus alumnos empiezan la escuela, ya 
cuentan con formas de aprender que se vinculan más con un tipo de inteligencia específico 
que con otro. Armstrong menciona este punto con lo que “Howard Gardner llama 
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proclividades o inclinaciones hacia inteligencias especificas, desde una muy temprana edad” 
(Armstrong, 1999, Pág. 45). Tanto Gardner (1983) como Armstrong (1999) concuerdan en 
que la mejor herramienta con la que cuentan los docentes para identificar estas áreas de 
fortalezas de los alumnos es la observación. Con lo cual, la inquietud que surge es ¿hasta qué 
punto las evaluaciones estandarizadas priorizan la observación y el criterio del docente a la 
hora de evaluar el nivel de aprendizaje de los alumnos? Más allá de la observación, 
Armstrong sugiere otras herramientas adicionales que el docente debería utilizar para evaluar 
el rendimiento de sus alumnos. Por ejemplo, establece que “si los alumnos muestran una 
capacidad particular para contar historias o cantar canciones, grábelos y guarde el casete 
como documento. Si los alumnos tienen habilidad para dibujar o pintar, guarde algunos 
ejemplos de su trabajo o sáqueles fotografías o diapositivas (…) En ultima instancia, la 
información evaluativa de las IM consistirá de varias clases de documentos, incluyendo 
fotos, dibujos, muestras de trabajo escolar, casetes de audio, videos, fotocopias color y otros 
mas” (Armstrong, 1999, Págs. 48 – 53). En otro trabajo, Hackney Gray (2005) mencionó 
otra desventaja de las evaluaciones estandarizadas para considerar diferentes tipos de 
aprendizaje. Es decir, por ejemplo, sostuvo que el estilo de aprendizaje de los nacidos entre 
1987 y 1998 (los millenials – ver Hackney Gray, 2005, Pág. 100), tienen un estilo aprendizaje 
basado en los medios. Este tipo de aprendizaje implica una construcción activa del 
conocimiento a través del aprendizaje colaborativo, y por ejemplo, el aprendizaje de 
múltiples perspectivas para lograr a través del pensamiento critico, un entendimiento de 
fenómenos sociales. No obstante ello, el enfoque de elección múltiple, que sirve de 
estructura de la gran mayoría de evaluaciones estandarizadas, no permite a que los alumnos 
vuelquen múltiples perspectivas, y rara vez pueden manifestar libremente el resultado de la 
puesta en marcha de su pensamiento crítico.   

Si bien es cierto que existen por separados tests estandarizados que permiten evaluar 
diferentes tipos de inteligencias, como ser la Escala de Inteligencia de Weschler para niños, el 
cual incluye sub tests que requieren inteligencia lingüística, inteligencia lógico-matemática e 
inteligencia espacial, “no hay en el mercado un ‘megatest’ que pueda ofrecer un panorama 
comprehensivo de las inteligencias múltiples de los alumnos” (Armstrong, 1999, Pág. 47). De 
ello se desprende un problema central de las evaluaciones estandarizadas, dado que no 
pareciera existir una relación coherente entre el tipo de enseñanza que se pretende que los 
alumnos reciban y el tipo de evaluación que se les impone. Por ejemplo, en el Estado de 
Nueva York un millón doscientos mil estudiantes vieron cambios en la manera en la cual se 
les debía ensenar a leer.  Si bien existen debates pedagógicos acerca de cual es la mejor 
manera de enseñar a leer, no es incoherente afirmar, que probablemente existan casos en los 
que el mejor método para aprender, no se corresponde con el mejor para la mayoría de las 
personas. Es decir, como bien sugiere Meier (2004, Pág. 66), tanto en la educación como en 
la medicina, no siempre una solución es la mejor para todos. En esos casos, precisamente, es 
el ojo clínico del buen medico, y por lo tanto de buen docente, el que debe adaptar el 
tratamiento a las necesidades especificas del paciente. No obstante ello, el afán de 
estandarizar persigue, al menos implícitamente, minimizar el rol de ese ojo clínico del 
docente. En una postura un tanto más radical, Dworkin (2005) sostiene que las evaluaciones 
estandarizadas pueden ser utilizadas como un mecanismo de discriminación negativa, dado 
que, en definitiva, perjudica claramente a aquellos alumnos que tienen problemas con el tipo 
de evaluaciones de elección múltiple (Dworkin, 2005, Pág. 170). Si bien es cierto que no es 
estrictamente necesario que todas las evaluaciones estandarizadas sean de elecciones 
múltiples, es un hecho de la realidad que por lo general, más aún si se tiene en cuenta la 
cantidad de exámenes que se deben corregir a nivel estatal, lo son. 
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Es importante también tener en cuenta la importancia de reconocer que una 
educación basada en el concepto de inteligencias múltiples se basa en las fortalezas del 
educando. Tanto la motivación como el entusiasmo no son ajenos a los resultados que los 
alumnos obtienen a través del proceso educativo. Paris (1991) sostuvo que la motivación y la 
perseverancia del estudiante, así como el contenido y el ajuste de la tarea, tienen efectos 
fuertes sobre el aprendizaje (Paris et al., 1991). Similarmente, Armstrong (1999) afirmó que 
las evaluaciones estandarizadas estimulan “el aprendizaje extrínseco (por ejemplo, aprender a 
aprobar un test con notas altas [mientras que las evaluaciones autenticas] estimula el 
aprendizaje por sí solos. [A su vez, las evaluaciones autenticas] ofrecen experiencias 
interesantes, activas, vividas y excitantes [mientras que los tests estandarizados] crean 
tensiones que afectan negativamente el desempeño del niño” (Armstrong, 1999, Pág. 157). 
Por último, Ruggieri (2002) describió como al utilizar libros de cómics, sus estudiantes 
pudieron utilizar métodos novedosos para hacer un análisis de las críticas a cuestiones de 
importancia social. Lo novedoso del recurso elevó el interés de los alumnos; de hecho, el 
99% de los alumnos cumplió con el deber de buscar cómics y hacer un análisis al respecto, 
mientras que el promedio habitual de cumplimiento del grupo era 15% inferior. En suma, el 
promedio en los resultados de los alumnos creció un 5 %. Es decir, a través de la 
implementación de estos métodos alternativos de evaluación, un sector importante de la 
literatura ha entendido que se logra aumentar el grado de motivación del alumnado.   

En resumen, a través de las evaluaciones estandarizadas se busca lograr una alta 
calidad de enseñanza para todos los alumnos.  Ello, sin embargo, requiere que el docente se 
adapte a las necesidades especificas del alumno (lo cual concuerda con una enseñanza basada 
en las inteligencias múltiples), sin embargo, por otro lado el concepto de estandarización se 
suele materializar en una exigencia a los alumnos para que demuestren lo que han aprendido 
por medio de tests concentrados principalmente en dos tipos de inteligencia: la inteligencia 
lógico-matemática y la inteligencia lingüística. Concordantemente Gardner y Hatch, en un 
trabajo publicado en 1989 demostraron que en las escuelas se utiliza prácticamente dos tipos 
de simbología: simbolización lingüística y simbolización lógica matemática, dejando de lado 
muchos otros tipos de simbologías que son importantes en la actividad cognitiva del ser 
humano (ver Gardner y Hatch, 1989). Lógicamente uno podría decir que es imposible 
contemplar todos los tipos de inteligencias de los alumnos en estas evaluaciones; justamente 
esa es la crítica central: la estandarización no contempla el hecho que los estudiantes tienen 
diferentes habilidades, y por lo tanto, no son “bienes” homogéneos. 

 
Curriculum oculto y real en relación a las evaluaciones 

estandarizadas 

El ministerio de educación de Victoria de Canadá aportó una muy útil definición del 
término currículo al establecer que éste era: “todas las medidas que adopta un centro para 
hacer realidad el aprendizaje y el desarrollo de los alumnos, incluidas la secuenciación, 
formato y contenidos de las asignaturas; los métodos de enseñanza y la forma en la que están 
organizados los profesores y alumnos (en Darling-Hammond, 2001, Pág. 295). Autores 
como Gallart y Darling Hammond entre tantos otros sostienen que el currículo que se 
enseña no es una copia fiel del plan de estudios que recibe la escuela por parte del ente que la 
regula. Es decir, existen diferentes tipos de currícula que se desarrollan paralelamente: el 
currículo prescripto y el currículo oculto, los cuales conforman el currículo real (ver Gallart, 
2006). Es decir, lo que se enseña en las escuelas implica en cierto grado, una adaptación de lo 
pautado a la realidad de esa escuela. De este concepto podemos inferir que, por lo tanto, los 
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currícula real en las escuelas de un mismo país no son necesariamente homogéneos. Si bien es 
cierto que puede haber un núcleo que se repite en todos los currícula, también es cierto que 
los estudiantes de diferentes escuelas aprenden diferentes conocimientos y, especialmente, 
aptitudes. Por razones obvias, las evaluaciones estandarizadas no contemplan estas 
diferencias, con lo cual, es evidente que lo que se evalúa, en la mayoría de los casos, no es 
necesariamente lo que los alumnos realmente  saben, tampoco reflejan los métodos mediante 
los cuales los alumnos aprenden (ver Paris et al., 1981). 

Uno de los objetivos explícitos de los procesos de evaluación es motivar a los 
alumnos a que puedan demostrar lo que saben. De esta idea se desprende la noción que es 
óbice: que la evaluación condiga con aquello que fue enseñado (Smith, 1990). Si en los 
exámenes se hace hincapié en una metodología de enseñanza que no fue utilizada por los 
profesores dentro de la escuela se pierde ese supuesto efecto motivador que tienen las 
evaluaciones. Por lo tanto, este tipo de evaluación que expone a los alumnos a una situación 
de presión y ansiedad, en la mayoría de los casos no sirve como indicador del currículo real, 
es decir, de lo que los estudiantes realmente aprenden en las escuelas. No debemos olvidar, 
que por sus características estructurales, las evaluaciones estandarizadas solamente evalúan 
una ínfima parte de la asignatura (Koretz, 2002).  Ello, sumado al hecho que gran parte de lo 
que se enseña no está necesariamente prescripto en el currículo, determina que el contenido 
del examen solamente refleja una ínfima parte de lo aprendido. 

Robert Beck, entre otros autores (ver Barickman, 1978) sostiene que las evaluaciones 
estandarizadas deben caer, por lo general, en la metodología de elección múltiple por una 
cuestión de economía, ya que como bien se dice el tiempo vale oro, con lo cual, cuanto más 
tiempo lleve corregir esos exámenes mas costoso será el sistema. Ello hace que los métodos 
de evaluación sobre los cuales reposan estos tests sean defectuosos, ya que no son capaces de 
medir todas las habilidades aprendidas, dado que no todas las habilidades son cuantificables 
con tanta facilidad. (ver Beck, 1976). Es importante reflexionar acerca de la sugerencia de 
Darling Hammond (2001) con respecto al rol que la estandarización debe tener en el 
currícula: “los estándares comunes y externos deberían ocupar un 50% del tiempo lectivo y 
el curriculum, dejando el 50% restante para que los profesores desarrollen una enseñanza 
basada en los intereses y experiencias de los alumnos, tomando en cuenta así sus necesidades 
especificas de aprendizaje” (Darling Hammond, 2001, Pág. 298).  Tal como sugiere Pophan 
(2004) los docentes deben invertir su tiempo en tareas orientadas a cumplir con los 
estándares dictados estatalmente, las cuales son muchas veces incompatibles con la 
instrucción de alta calidad y con su propia realidad áulica; en definitiva la creatividad cede su 
espacio para la excesiva preparación de las evaluaciones estandarizadas (Pophan, 2004, Pág. 
1). 

En la misma línea de pensamiento, casi treinta años atrás, Ben Peretz (1975) 
mencionó que la idea es que sea el profesor quien logre hacer realidad el curriculum al 
utilizar diferentes materiales y recursos para poder así construir ideas junto con los 
estudiantes (Ben Peretz, 1975). A su vez, Darling Hammond (2001) sostiene que: “las 
orientaciones curriculares que prescriben en exceso los contenidos y los métodos impiden 
que los profesores construyan los puentes necesarios entre las experiencias de los alumnos y 
las metas del aprendizaje” (Darling Hammond, 2001, Págs. 297 y 298).  Las experiencias de 
los alumnos permiten que ellos construyan sus propios aprendizajes, convirtiéndose no 
solamente en sujetos, sino en actores de conocimiento. Es importante una vez más otorgarle 
al profesor la posibilidad de utilizar su ojo crítico para adaptar ese currículo prescripto a uno 
real, que condiga con los intereses y las problemáticas de su grupo de alumnos, en particular.   
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En contraposición a lo que sucede con las evaluaciones estandarizadas, el concepto 
de una evaluación autentica, basada en principios de inteligencia múltiple, pareciera 
contribuir en el fortalecimiento del curriculum real.  Campbell y Campbell (1999) 
sostuvieron que la ventaja del concepto de las inteligencias múltiples no prescribe un 
curriculum fijo e inviolable.  Es decir, cuando las instituciones abrazan el concepto de las 
inteligencias múltiples gozan de un mayor grado de libertad para adaptar el curriculum a las 
necesidades específicas de sus alumnos.  Coincidentemente, Armstrong (1999) sostiene que 
las evaluaciones autenticas, basadas en un concepto de inteligencias múltiples “permite a los 
maestros desarrollar currículos significativos y evalúa en el contexto enseñado [mientras que 
los tests estandarizados] acentúa exámenes singulares que evalúan el conocimiento de una 
sola mente en un momento singular” (Armstrong, 1999, Pág. 157). 
 

Los riesgos de enseñar para el test 

Las evaluaciones estandarizadas han sido utilizadas para evaluar el nivel académico, 
ya sea de un estado, distrito o de una institución misma. Algunos autores, como Eisner, 
sostienen que una de las ventajas de estos tests es que plantean la posibilidad de acceder a 
resultados de una población extensa, lo cual sería imposible, o al menos más costoso, si se 
adoptase cualquier otro tipo de evaluación (Eisner, 1987). Del resultado de estas 
evaluaciones estandarizadas estatales surgen consecuencias importantes para la escuela, no 
sólo vinculadas a su financiamiento, sino también a su prestigio. Esto genera una clara 
tentación a hacer todo lo posible por elevar los resultados de las evaluaciones.  Existen 
muchas estrategias que pueden ser implementadas, algunas de ellas son lícitas y otras ilícitas. 
De estas últimas me encargaré en el apartado que sigue; en esta parte describiré aquellas 
estrategias “lícitas” que pueden ser utilizadas por los profesores y directivos para mejorar los 
resultados de los tests (lo cual no implica, necesariamente, un incremento en el nivel 
educativo). 

Koretz (2002) describe como caso ejemplar una anécdota referida a algo que sucedió 
en el estado de Kentucky: los educadores dedicaban 5,2 horas por semana a ciencias, materia 
que era evaluada ese año con una  prueba estandarizada, mientras que los educadores de 
quinto año le asignaban a la misma materia solamente 3,5 horas por semana. Inversamente, 
los maestros de quinto grado le asignaban 6,4 horas a la enseñanza de las matemáticas, ya 
que esa era la materia que se evaluaba ese año, comparado con las 4,9 horas que le dedicaban 
los profesores de cuarto grado. Similarmente, autores como Linn (2000) y Popham (2001), 
sostienen que muchas veces el incremento en los resultados de este tipo de evaluaciones, no 
se debe a una profundización de los conocimientos, sino a una familiarización con la 
metodología del examen. En suma, como consecuencia de la presión de cumplir con los 
estándares propuestos, dentro de los docentes, surge el incentivo de sacrificar actividades 
que fomenten la creatividad y el pensamiento crítico, con el fin de alocar el tiempo en 
estrategias destinadas a mejorar el rendimiento de los alumnos en los exámenes 
estandarizados. Por ejemplo, Lipman (2004) realizó un estudio acerca de escuelas en 
Chicago. Uno de los datos alarmantes que arrojó su estudio es que en una escuela primaria, 
la cual contaba con una población estudiantil de origen méxicano-americano, no se pudo 
utilizar todo ese bagaje cultural para realizar actividades creativas que pudiesen despertar la 
noción de entendimiento internacional entre los alumnos, dado que ese tiempo implicaba 
una menor preparación para la evaluación estandarizada. Eisner (1987) quién criticó la 
postura de “volver a lo básico”, sugiere que las evaluaciones estandarizadas no contemplan 
muchas habilidades que los estudiantes poseen, lo cual es injusto para ellos. Es decir, si uno 
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posee una habilidad “x”, que puede ser muy útil tanto en la educación superior como 
también así en el campo laboral, pero las evaluaciones estandarizadas solo evalúan las 
habilidades “a” y “b”, este estudiante estará destinado a obtener un resultado más bajo del 
que podría obtener si las evaluaciones estandarizadas hiciesen hincapié en sus habilidades. Es 
decir, si bien la estandarización no implica per se “volver a lo básico”, lo que sucede es que 
indirectamente se termina volviendo a lo básico.  

Desafortunadamente, al tener que obtener buenos resultados, los docentes tienen la 
tendencia de privilegiar los contenidos que serán evaluados, los cuales concuerdan con 
aquellas asignaturas defendidas por quienes bregaban por volver a lo básico, en desmedro de 
otras asignaturas como ser las artes e incluso, ciertas áreas de las ciencias experimentales. En 
otro trabajo, McNeil (2000) relata que a raíz de la implementación de las evaluaciones 
estandarizadas los alumnos ya no aprenden a escribir bien, sino que se los instruye en como 
escribir un ensayo de cinco párrafos, formados cada uno de ellos por cinco oraciones, que les 
permite los alumnos obtener una buena calificación en el examen estandarizado al cual son 
sometidos. El problema con la selección de contenidos curriculares en función de las 
evaluaciones estandarizadas no es algo nuevo. De hecho, treinta años atrás, Barickman 
(1978) explicó que algunos docentes del estado de Nueva York asignaban la importancia que 
le darían a los diferentes aspectos de la enseñanza del uso del lenguaje en función de las 
evaluaciones estandarizadas; es decir, si las posibilidades de obtener un puntaje más alto en 
las evaluaciones de vocabulario son mayores a las posibilidades de obtener puntajes altos en 
las evaluaciones de composición, entonces dedicarán mas tiempo a la enseñanza de 
vocabulario, dejando rezagada la enseñanza de composición (Barickman, 1978).  Sin 
embargo, a medida que crece el impacto de los resultados de esas evaluaciones, es de esperar 
que los docentes tengan el incentivo de dedicar más tiempo a esas áreas que serán evaluadas.  
De ello se desprende que el peligro de las evaluaciones aumenta por la importancia que 
tienen los resultados de esos exámenes, es decir, si los exámenes fuesen simplemente uno de 
muchos otros elementos –posiblemente cualitativos- que se utilizaran para evaluar el 
desempeño de los docentes, probablemente el incentivo de enseñar para el test, al menos 
disminuiría. 

Algunos educadores insistimos en pedirles a nuestros estudiantes se preocupen 
menos por las notas y más por lo que aprenden. El sistema de evaluaciones estandarizadas, 
sin embargo, atenta contra este principio ya que los estudiantes terminan dándole mas 
importante al “valor moneda” de lo aprendido que al valor intrínseco que tiene el 
conocimiento (ver Haladyna et al., 1991). No obstante ello, como indiqué anteriormente no 
son sólo los estudiantes los que se preocupan por “subir” los resultados de las evaluaciones: 
existe también una clara estructura de incentivos para profesores y directivos. 

Como director de una escuela, George Wood (2004) admitió que en un caso 
particular de una alumna llamada Angélica, sintió la tentación de pedirle que abandone la 
institución, con el fin de lograr un mejor resultado a nivel colectivo. Es decir, lo que la 
presión de las evaluaciones estandarizadas forzó, en el caso de Wood, es tener que elegir 
entre una alumna en particular, la cual probablemente jamás alcanzaría los estándares que el 
estado prevé, y el bienestar de la institución en su conjunto.  En su trabajo, Wood demuestra 
que, por ejemplo, en la el Sharpston High School, de Houston, en el año 2001-2002, 462 
alumnos, de los 1700 que tenia la institución, abandonaron la escuela. No obstante ello, 
ninguno fue reportado como un caso de deserción escolar. En otro trabajo, Darling 
Hammond (2004) demostró que en el estado de Massachussets en el 2002 el porcentaje de 
alumnos afroamericanos que lograron graduarse, con respecto a la cantidad de alumnos que 
había en el noveno año, era del 71 por ciento; sin embargo, en el año 2003 el porcentaje de 
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alumnos graduados fue del 59,5 por ciento. Algo similar ocurrió con los alumnos de 
descendencia latina: por ejemplo, del 54 por ciento de los alumnos que se graduó en el 2002, 
en el 2003 solo lo logró el 45 por ciento (Darling Hammond, 2004, Pág. 21).  

Similarmente Karp (2004) sostiene que esta encrucijada la viven los directivos de las 
escuelas muy frecuentemente.  El autor, sostiene que las evaluaciones estandarizadas, en 
cuanto ponen mucho en juego, generan el incentivo de enviar a los alumnos que difícilmente 
aprueben las evaluaciones estandarizadas, a los grupos de educación especial, o incluso a 
aquellos de alumnos con dificultades en el aprendizaje del idioma ingles. En uno de sus 
trabajos Haas incluyó una reflexión de una profesora, mediante la cual explicaba que ella 
debía dedicar mucho tiempo a la enseñanza de técnicas para obtener mejores resultados en 
las evaluaciones, tiempo que podría ser utilizado para la enseñanza de otro tipo de 
conocimientos adicionales (ver Haas, 1989). Si bien no es probable que los directivos 
diseñen el plan institucional, tomando como único referente las evaluaciones estandarizadas, 
sí es probable afirmar, en función de los ejemplos expuestos en esta parte, que le dediquen 
mucho de su tiempo (recurso escaso) a la preparación de una prueba, en detrimento de otras 
aptitudes que pudiesen ser enseñadas; es decir, existe una clara estructura de incentivos para 
que los docentes enseñen para el test (ver Furst, 1963).  Si bien los ejemplos presentados se 
corresponden a experiencias de los Estados Unidos, algo similar ocurre en países como 
Holanda o Nueva Zelanda, en los que el impacto de las evaluaciones estandarizadas al final 
de la escuela secundaria delimita las posibilidades que los alumnos tienen en el campo de la 
educación superior.  Una vez mas, es importante mencionar que la fuerza de esta critica 
aumenta en los países en los que los resultados de estas evaluaciones estandarizadas –es 
decir, los datos puramente cuantitativos- son utilizados como los principales métodos de 
evaluación del rendimiento y funcionamiento del sistema educativo.  Probablemente, la 
critica tenga menos fuerza en lo que concierne a sistemas como el británico en el que además 
de los resultados de los llamados “A” y “O” Level Examinations, también se utilizan 
“visitas” o inspecciones a las escuelas, a través de las cuales se obtienen datos cualitativos.  
La confluencia de los datos cualitativos con los datos cuantitativos disminuye los riesgos de 
enseñar para el test, dado que el desempeño de los docentes no se evalúa únicamente a 
través del rendimiento de los alumnos en las evaluaciones estandarizadas. 

Algunas de las estrategias que pueden ser utilizadas para mejorar los resultados de las 
evaluaciones son: enseñar estrategias útiles para resolver las preguntas de ese tipo de 
exámenes, presentar modelos de exámenes similares y basar el currículo y el proceso de 
aprendizaje en ellos, y/o utilizar libros de textos que contengan ejercicios similares a los de 
los exámenes. En principio uno podría decir que no hay nada de malo en esto. Es totalmente 
lícito que los profesores quieran que sus alumnos obtengan mejores resultados en las 
evaluaciones, ya que en definitiva ello no perjudica a nadie. Sin embargo, como bien el 
principio de la demanda y de la oferta los recursos son escasos por definición. El tiempo, 
uno de los tantos recursos sobre los cuales descansa el sistema educativo, no es una 
excepción a esta regla. Por lo tanto, el problema surge cuando se genera una clara estructura 
de incentivos para dedicar tiempo a la enseñanza de estrategias específicas para un tipo de 
evaluación también específico. 

 
 Incentivos para hacer trampas con los resultados 

En el apartado anterior evalué las posibilidades, mediante vías lícitas, que tienen 
tanto los docentes como los directivos para mejorar los resultados de las evaluaciones. Sin 
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embargo, existen muchas otras artimañas fraudulentas que pueden ser puestas en marcha 
para mejorar los resultados de las evaluaciones. 

Existen muchos métodos mediante los cuales los directivos pueden fraguar los 
resultados de las evaluaciones estandarizadas, Haladyna, entre otros, sugiere que se pueden 
fraguar las hojas en las que los estudiantes vuelcan sus resultados, borrando las respuestas 
escogidas por los estudiantes y marcando la respuesta correcta con mayor vehemencia. En 
otras oportunidades se le permite a los alumnos con bajo rendimiento no asistir a clases los 
días que se tomaran los exámenes (ver Haladyna et al., 1991). En todos estos casos se 
percibe cómo la maquinaria institucional está puesta en función de la corrupción de los 
resultados que arrojan las evaluaciones. 

Considero que la importancia y la publicidad que se le dio a este tipo de evaluaciones 
en los últimos años generaron mayores incentivos para mejorar los resultados, cueste lo que 
cueste. Con el paso del tiempo los resultados empezaron a ser publicados en diarios, tanto 
locales como nacionales y en varios sitios de Internet. A través de la publicación de los 
resultados se confeccionaron rankings que van modificándose todos los años en función de 
los resultados de las evaluaciones. Es harto evidente que en la medida que se le siga dando 
cada vez más importancia a las evaluaciones, los incentivos para corromper los resultados 
serán cada vez mayores. Por ejemplo, al describir el uso de las evaluaciones estandarizadas en 
China, Suen reflexiona que como hay mucho en juego cuando los alumnos deben rendir los 
gaokaos, es lógico concluir que existe una clara tentación a fraguar los resultados (ver Suen, 
2006). Por lo tanto, siguiendo la lógica de Suen es posible concluir que cuanta mayor 
importancia se le de a los resultados de las evaluaciones estandarizadas, mayores serán los 
incentivos a corromper los resultados. 

En los Estados Unidos, al menos veinte estados han implementado un sistema 
mediante el cual las escuelas o los profesores reciben sanciones o beneficios, en función del 
resultado de las evaluaciones estandarizadas de sus alumnos. En suma, algunos estados como 
Nueva York o Chicago han implementado evaluaciones denominadas “promotional gates”, las 
cuales son requisitos para que los alumnos puedan ser promovidos de grado en grado. En su 
trabajo, Koretz (2002), analiza como una determinación excesiva de la importancia de este 
tipo de evaluaciones puede ser responsable de la creación de un sistema de incentivos 
perversos, para “inflar” los resultados de los alumnos de las escuelas en los Estados Unidos. 
De hecho, el autor denunció que para el año 2002, al menos 71 escuelas en 22 distritos del 
estado de Michigan se encontraban bajo investigación por posible caso de corrupción 
durante las evaluaciones estatales.  

Por otro lado, los estados pueden utilizar su discrecionalidad a la hora de establecer 
los estándares. Por ejemplo, Murnane (2007) sostiene que uno de las tentaciones que plantea 
NCLB es que los estados pongan estándares más bajos con el fin de lograr un mejor 
financiamiento. De hecho, Linn (2005) sostiene que, por ejemplo, en el 2003 el 77% de los 
alumnos de cuarto grado de las escuelas de Alabama obtuvieron resultados de aprobación en 
los exámenes estatales. No obstante ello, en el mismo año, solamente el 22% aprobó el 
examen administrado por NAEP (Linn, 2005). A este problema, Murnane le agrega otro: si 
bien es cierto que dentro de los lineamientos generales se prevé que las escuelas deben 
entregar no sólo los resultados obtenidos, sino también los niveles de deserción escolar, lo 
que sucede es que no deben revelar en cuales de los tantos grupos que conforman el 
alumnado se ha sentido con mayor vehemencia esa deserción. Es decir, si bien la totalidad de 
la deserción, en cuanto al alumnado tomado como un ente colectivo, puede ser baja, ello no 
implica que sea alta en algunos subgrupos en particular (Murnane, 2005, Pág. 165). De estos 
ejemplos citados se demuestra con claridad que los estados cuentan con herramientas para 
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adaptar los resultados y las evaluaciones a sus necesidades reales. Esa artimaña claramente 
desnaturaliza el espíritu de las evaluaciones estandarizadas, por ejemplo recogido en NCLB, 
dado que en la norma se sugiere la importancia que todos los estudiantes del país, mas allá de 
su contexto ya sea geográfico, como también socio económico, gocen de los mismos 
derechos a una educación de calidad.  

 
 Las evaluaciones estandarizadas y los contextos sociales 

Es común escuchar que el ser humano es un ser social, por lo tanto, lo que sucede a 
su alrededor, en diferentes grados, moldea y afecta tanto sus acciones como su personalidad. 
El estudiante no escapa a esta regla, dado que la educabilidad se encuentra, al menos en 
parte, definida por las condiciones en que tiene lugar la escolarización (Terigi, 2005; ver 
también Oxford, 1997). Sin lugar a duda el contexto en el que el estudiante vive deja sus 
huellas en su proceso de educación. 

Los sistemas de evaluación estandarizada se utilizan con todos los estudiantes del 
sistema educativo. Ello, trae problemas en países en los que conviven integrantes de 
diferentes culturas, quienes no siempre tienen como lengua nativa al idioma oficial del país 
en el que residen.  Los alumnos que deben, por ejemplo, rendir una evaluación de alcance 
nacional en inglés, pero tienen como lengua primaria el español, se encuentran claramente en 
una situación de desventaja (ver García y Pearson, 1994). Por lo tanto, en estos casos, en los 
que existen diferencias en cuanto al nivel de manejo del idioma del examen, se puede 
determinar erróneamente que el nivel educativo de una escuela es malo cuando en realidad 
existen otros factores que determinan que los resultados sean bajos. Haladyna (1991), entre 
otros, expresa con mucha claridad que los resultados de las evaluaciones están estrechamente 
vinculados a la influencia de las condiciones socio económicas en las que vive el estudiante, 
por lo tanto, el origen étnico y cultural de los estudiantes debe ser un factor a tener en 
consideración a la hora de evaluar el rendimiento de las evaluaciones (ver Haladyna et al., 
1991). Por lo tanto, no sería descabellado afirmar que por su metodología, las evaluaciones 
estandarizadas hacen la vista gorda a todas estas particularidades que son elementos 
constitutivos del aprendiz. 

Como ya he mencionado en otras partes de este trabajo, los resultados de las 
evaluaciones estandarizadas adoptaron mucha importancia con el correr del tiempo. Como 
consecuencia de ello se creó una “industria” que ofrece libros de texto específicos para que 
los alumnos se preparen para los tests. A su vez, es muy común en países como Corea y 
Japón, que los estudiantes contraten profesores particulares para perfeccionar sus técnicas de 
rendición de examen. Teniendo en cuenta la idea que cuanto mas se ponga en juego según 
los resultados obtenidos en las evaluaciones, mayor será la preocupación que los estudiantes 
tengan por su puntaje, es lógico afirmar que existe una gran demanda, por parte de los 
estudiantes de las clases mas pudientes, a contratar a todo aquel que pueda ayudar a obtener 
un mejor resultado en las evaluaciones estandarizadas. Suen sostiene que en Japón existe un 
sistema de educación paralelo, al que la autora ha denominado “shadow education” (ver Suen, 
2006) mediante el cual los estudiantes acuden a profesionales especializados en la enseñanza 
de estrategias para obtener mejores resultados en las evaluaciones. En una sociedad tan 
heterogénea y con niveles de desigualdad tan grandes como la nuestra, esto plantea un 
inconveniente: la mala distribución de recursos pasa a ser un determinante a la hora de 
obtener un puntaje alto en estos exámenes.   

Por otro lado, en los Estados Unidos, por ejemplo, uno de los valores que se 
persiguieron a trabes de las evaluaciones estandarizadas es el de equidad: es decir, que todos 
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los estudiantes, más allá del contexto social y económico al que pertenecen puedan 
progresar.  Hasta este punto, uno podría afirmar que no existe nada malo en ese fin, de 
hecho es un objetivo de valor.  El problema surge cuando el incumplimiento trae 
consecuencias graves para los estudiantes.  Por ejemplo, ¿cuál fue el impacto que tuvo 
NCLB en la brecha que existe entre los alumnos más favorecidos y los pertenecientes a 
grupos mas marginados? Causey-Bush (2005) se refirió a los casos de California y de Texas, 
dado que el 34% de la población de color en los Estados Unidos, pertenece a estos dos 
estados. De acuerdo a los datos del Departamento de Políticas Educativas y división de 
evaluación de California, y de la Agencia de Educación de Texas, en el año 2003 solamente 
los alumnos “blancos” (no de origen hispánico) fueron los únicos de cumplir con los 
estándares propuestos, tanto en California como en Texas. Tal como sugiere Kohn (2004), 
uno de los daños colaterales de esta iniciativa fue que como resultado se penalizo –a trabes 
de un menor financiamiento- a aquellas instituciones que no lograron buenos resultados.  
(Ver Kohn, 2004, Pág. 91). Darling Hammond (2004) sugiere que es peligroso que el 
financiamiento educativo se vea “pegado” a los resultados de las evaluaciones.  En el caso de 
NCLB, la autora sostiene que esa ley generó un sistema inadecuado de financiamiento del 
sistema educativo, mediante el cual se castiga a las escuelas que instruyen a alumnos que 
pertenecen a estos grupos desfavorecidos. Esto sucede, ya que para este tipo de 
instituciones, cumplir con los estándares federales, lo cual es necesario para recibir el mayor 
nivel de financiamiento posible, es prácticamente imposible. Es decir, la ley se basa en los 
resultados de las evaluaciones estandarizadas, a la hora de determinar la calidad educativa de 
la escuela, desconociendo el contexto socio cultural y económico al que pertenece el 
alumnado.  

Por lo tanto, cuando del resultado de las evaluaciones estandarizadas se fija el grado 
de financiamiento que recibirán las escuelas se genera un perverso círculo vicioso, ya que 
aquellas escuelas que no obtienen buenos resultados no obtienen suficiente financiación para 
mejorar los servicios educativos; por lo tanto, ¿sin la financiación apropiada, cómo harán 
para obtener buenos resultados? La idea del círculo vicioso es también sugerida por autores 
como Dworkin (2005, Pág. 172), dado que de sus argumentos se desprende la idea que las 
escuelas que se encuentran por debajo de los estándares estatales, probablemente sigan 
estándolo, aunque mejoren (dado que año tras año los estándares deben mejorar para poder 
alcanzar el 100% de efectividad para el año 2014). Es decir, una vez que la institución es 
catalogada como ineficiente, debe, con menos recursos, mejorar para poder estar a la altura 
de estándares aun más altos. Financiar a través del cumplimiento de estos estándares pone en 
riesgo la continuidad de la instrucción para muchos alumnos, ya que tal como sugiere 
Darling-Hammond (2004) el sistema crea una estructura de incentivos para no aceptar a los 
alumnos que provengan de contextos socioeconómicos débiles. Paulatinamente los niveles 
de deserción escolar en varios estados de los Estados Unidos han crecido durante los 
últimos años. Tal como sugiere Darling Hammond los porcentajes de graduación de Nueva 
York, Florida y Massachusetts, entre otros, ha descendido a partir de la revalorización de los 
resultados de las evaluaciones estandarizadas, que se dio en los últimos años. 

Son muchos los autores que han sugerido la importancia del contexto socio 
económico en el proceso de aprendizaje.  Karp (2004) menciona que en el año 2003 
Educational Testing Services, una de las empresas que confeccionan exámenes estandarizados, 
más importantes del mundo, concluyó que existen alrededor 14 factores responsables de la 
brecha entre los que logran buenos resultados y aquellos que fracasan.  Entre aquellos 
factores se mencionaban el nivel de pobreza, la alimentación de los niños, la educación de 
los padres, la atención medica que recibieron durante la infancia.  Similarmente, Karen 
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(2005) sostuvo que el acceso a un buen servicio médico, la estabilidad emocional en el 
entorno familiar del niño, la integración del niño en la comunidad y las condiciones socio 
económicos de la comunidad a la que pertenece el alumno, son solamente algunos de los 
tantos factores que afectan el nivel educativo del educando (Karen, D., 2005, Pág. 168). Con 
lo cual, creo que estos datos deberían ser suficientes para, al menos, ser cautelosos a la hora 
de asignarle importancia a los resultados de las evaluaciones estandarizadas.  En definitiva, 
¿es la escuela la institución facultada para confeccionar políticas que garanticen el libre 
acceso para todos al servicio médico público, que aseguren la asignación de recursos del 
presupuesto anual para la implementación de recursos modernos en el proceso de formación 
educativa, entre otros casos?  La respuesta es claramente no.   

Lógicamente existen políticas públicas que exceden a aquellos encargar de las 
políticas educativas.  Es decir, no sería justo pedirle a quienes diseñan las políticas educativas 
que resuelvan el problema de que en algunas casas por el tipo de pintura con altos grados de 
plomo existan alumnos con deficiencias en su proceso de aprendizaje.  Probablemente 
tampoco este dentro del campo de acción de los encargados de delinear las políticas 
educativas resolver los problemas de acceso a los servicios médicos o al tipo de nutrición que 
reciben los alumnos de los sectores menos pudientes.  Sin embargo, ello no implica que no 
haya nada que se pueda hacer.  Al menos lo que se puede hacer es no agravar la situación de 
los alumnos que asisten a este tipo de instituciones.  Al atar el resultado de las evaluaciones 
estandarizadas a cuestiones como el financiamiento que reciben las escuelas (tal como sucede 
en los Estados Unidos) o a la posibilidad de acceder al circuito de educación superior (como 
sucede en países como Chile, Holanda o Nueva Zelanda), lo que se esta haciendo es 
perpetuar esas inequidades.  Probablemente una mejor estrategia sea reconocer el 
crecimiento de esos alumnos, en definitiva un estilo de evaluación teniendo en cuenta el 
valor agregado, más que el resultado final.  Al menos, de esa manera se estaría dando la 
posibilidad a que estos alumnos asistan a escuelas con un mejor financiamiento, y que en 
última instancia, puedan crecer en la escala social a través de una mejor educación superior. 

 
Predicciones acerca del éxito de los estudiantes en el mercado 

laboral 

La última de las críticas apunta contra la validez de las evaluaciones estandarizadas 
para determinar la aptitud y la capacidad de los estudiantes para completar sus estudios 
universitarios y, principalmente, para poder desenvolverse con facilidad en el terreno laboral. 
Si bien de alguna manera todas las críticas anteriores debilitan la validez de las evaluaciones 
en su conjunto, en este apartado me centraré en la poca utilidad de los resultados de estas 
evaluaciones como factor predictivo del éxito profesional y académico post- escuela de los 
estudiantes que son sometidos a ellas. 

Sternberg, quién junto a Gardner ha sido uno de los más reconocidos exponentes del 
constructivismo norteamericano, sostuvo que los resultados de las mediciones de la 
inteligencia práctica para predecir el éxito en la escuela así como en el ámbito laboral no se 
correlacionan significativamente con la inteligencia medida psicometricamente (Sternberg, 
1996). Si bien el tema de las inteligencias múltiples ya fue tratado, es importante notar que si 
las habilidades cognitivas requeridas en el campo laboral, no se encuentran representadas en 
estos tests, entonces los mismos no son buenos indicadores del éxito de los estudiantes a la 
hora de convertirse en “empleados”.  

Las evaluaciones estandarizadas tienen, por lo general, un componente que es muy 
tomado en cuenta: tiempo. Es decir, en este tipo de evaluación se requiere que el alumno 
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responda las preguntas que le son formuladas en un tiempo determinado. Esta variable es 
necesaria para poder comparar resultados, sin ella los resultados no tendrían valor alguno (si 
es que en esencia lo tienen). Esta característica tampoco condice con la realidad que el 
estudiante va a vivir a la hora de desenvolverse en el mercado laboral.  Los tests 
estandarizados miden la capacidad de un individuo en ejercicios breves, para lo cual el 
alumno debe entrenar sus habilidades para contestar con velocidad y cambio. Sin embargo, 
muchos de los problemas que se espera que los individuos resuelvan en la vida real requieren 
mucho tiempo, concentración e implicación. Con respecto a ello, Armstrong (1999) señaló 
que los tests estandarizados tienen “limites de tiempo que fuerzan los procesos de 
pensamiento de muchos alumnos [mientras que la evaluación autentica] ofrece a los alumnos 
tl tiempo que necesitan para trabajar en la resolución de un problema, proyecto o proceso” 
(Armstrong, 1999, Pág. 158). Es decir, no pareciera existir entre las evaluaciones 
estandarizadas y la realidad, en la que la gran mayoría de las tareas no se realiza en una 
cantidad de tiempo estandarizada, una correlación lógica (Gartner, 1999).  En coincidencia 
con esa postura, Armstrong (1999) sostuvo que existen dos tipos principales de evaluación, 
por un lado se encuentran las evaluaciones estandarizadas, mientras que por el otro se 
encuentran las evaluaciones autenticas.  Estas ultimas se refieren “a criterios, a puntos de 
referencia que sirven para evaluar el aprendizaje y comparan el rendimiento del alumno con 
sus propios desempeños anteriores” (Armstrong, 1999, págs. 156 – 157).  Según la postura 
de autor, y las ideas de Gardner (1993) lo importante es que los alumnos sean evaluados en 
un contexto similar “al medio donde se esperara de ellos que demuestren su aprendizaje en 
la vida real” (Armstrong, 1999, Pág. 156).  A su vez, indica que las evaluaciones 
estandarizadas, reducen las vidas complejas y ricas de los niños a una colección de notas, 
porcentajes y calificaciones [mientras que las evaluaciones autenticas] dan a los maestros una 
sensación ‘vivencial’ del niños como estudiante” (Armstrong, 1999, Pág. 157). 

En la misma línea de pensamiento, y teniendo en cuenta lo anterior, es preciso 
mencionar el trabajo de Causey-Bush (2005), en el que sostiene que cumplir con estándares 
rígidos no predice, necesariamente el éxito de los alumnos en sus estudios universitarios.  La 
autora sostiene que el fin de la educación secundaria debería estar centrado en proveerles a 
los alumnos las herramientas de análisis y pensamiento crítico que puedan ser utilizados en 
cualquier contexto, no limitándose a la metodología de un tipo de examen en particular.  El 
hecho de obtener buenos resultados en las evaluaciones, no es suficiente, por sí solo, para 
asegurar el éxito del estudiante en su desarrollo profesional (Causey Bush, 2005).  George 
Wood (2004), similarmente, sostiene que no existe en la actualidad ningún estudio sólido que 
demuestre que como consecuencia del énfasis en la estandarización, loa alumnos lograran ser 
mejores empleados, estudiantes universitarios e incluso, mejores ciudadanos.  Por otro lado, 
Deborah Meier (2004), sostiene que las legislaciones, independientemente del país del que 
provengan, que tienen como fin la estandarización genera un debilitamiento de los principios 
democráticos.  La autora sostiene que es importante fomentar la participación de los 
constituyentes de los estados en la regulación del sistema educativo.  Meier defiende la idea 
que la participación de los estudiantes en materia de regulación del bien educación, fomenta 
un aprendizaje acerca de cómo funciona el “mundo adulto”.  Es decir, la posibilidad que las 
familias solían tener, de opinar en materia de decisiones locales con respecto a la educación 
de sus hijos, fortalecía la democracia en su totalidad.  La implementación de las legislaciones 
con un acento en el poder estatal, lo cual es característico de la mayoría de las legislaciones 
en las que se utilizan estándares nacionales, implica un fortalecimiento de los poderes 
políticos y burocráticos más altos, en cuanto a la regulación de la educación.  Como 
consecuencia de ellos, los directorios locales pierden poder; la estandarización logra alejar a 
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las familias y a los docentes de las decisiones fundamentales en cuanto a la regulación y la 
administración de la educación.   

Pareciera existir, en suma, una relación entre esta crítica, y la presentada en el 
apartado anterior.  En la mayoría de los casos, los alumnos de los sectores socio económicos 
más bajos, son aquellos que se encuentran en un mayor riesgo de no alcanzar los estándares 
requeridos.  Teniendo en cuenta que una de las ventajas de las evaluaciones estandarizadas es 
que resultan menos costosas que otros métodos que requieren, por ejemplo datos 
cualitativos como ser inspecciones a las escuelas, no es ilógico afirmar que en la mayoría de 
los casos solamente se evalúan algunas áreas.  Por ejemplo, en el caso de los Estados Unidos, 
si bien existen excepciones como ser el caso de Virginia, lo que la mayoría de las 
legislaciones requiere es que se evalúen las áreas de lengua y matemática.  Como 
consecuencia de ello, son los alumnos de esos sectores menos pudientes (los cuales 
tradicionalmente obtuvieron bajos resultados), los que van a ser sometidos a un curriculum 
aún más focalizado en las áreas que se serán evaluadas (obviamente, ello en detrimento de 
los contenidos de otras áreas como ser las artes, las ciencias sociales y la educación física).  
Por ende, a largo plazo, cuando estos alumnos que tuvieron un currículo basado, en mayor 
medida, en habilidades cognitivas inferiores (en contraposición a asignaturas que requieren 
habilidades cognitivas superiores como ser la educación en valores o la filosofía, entre tantas 
otras), se van a encontrar en una situación de desventaja con respecto a aquellos alumnos 
que, por no tener problemas en lengua y matemática, sí fueron expuestos a otras asignaturas, 
como ser la educación cívica, la filosofía, la biología, la historia y la economía, entre tantas 
otras (Rothstein, 2008).  A la hora de competir por empleos que requieran conocimientos 
que excedan las habilidades instruidas a trabes de la enseñanza de la matemática y de la 
lengua, probablemente los alumnos de los sectores menos privilegiados, no se encuentren 
tan bien preparados como aquellos que asistieron a instituciones que no tuvieron que hacer 
tantas acomodaciones para enseñar para el test.  Es decir, si bien uno de los principios de las 
legislaciones que contemplan las evaluaciones estandarizadas es lograr la equidad, a largo 
plazo, pueden servir para perpetuar esas inequidades.  
 

Conclusión 

En este trabajo he planteado seis críticas centrales a los modelos basados en 
evaluación estandarizada. En la primera de ellas he demostrado la evolución que ha 
experimentado el concepto de inteligencia en los últimos años. Es decir, la inteligencia ya no 
es vista como un factor estático de características únicas, sino que hoy en día gran parte de la 
literatura reconoce la multiplicidad de tipos de inteligencia que los seres humanos poseemos. 
Ante el surgimiento de esta idea, las evaluaciones estandarizadas han perdido su utilidad, ya 
que son funcionales para algunos tipos de inteligencias, perjudicando a quienes tienen otros 
tipos de inteligencia no contemplados. Estamos viviendo en una era en la que es necesario 
volcarse  a un sistema de enseñanza centrado en el aprendiz, a través del cual se tomen en 
cuenta las diferencias entre los educandos, con el fin de individualizar la educación (Gardner, 
1998). 

La segunda de las críticas consintió en determinar que existen diferencias entre el 
curriculum real y el currículo prescripto. Por tratarse de evaluaciones estandarizadas es 
necesario que estén basadas en un currículo prescripto, dejando de lado el currículo real y los 
métodos de enseñanza que una escuela puede llegar a implementar. 

La tercera y cuarta crítica están relacionadas entre sí. Ambas plantean la posibilidad 
de afectar los resultados de las evaluaciones estandarizadas. En la tercera de las partes 
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describí los métodos lícitos de hacerlo, mientras que en la cuarta parte expliqué los métodos 
fraudulentos que las instituciones educativas pueden implementar para mejorar sus 
resultados. Es importante recordar que a medida que se le siga dando tanta importancia a los 
resultados de las evaluaciones, por ejemplo para determinar salarios, mayor será la estructura 
de incentivos para corromper los resultados de las evaluaciones. 

En la quinta parte critiqué el hecho que las evaluaciones estandarizadas no hacen 
reparos en los diferentes contextos en los que se llevan a cabo las mismas. El efecto 
homogenizador al que apunta este tipo de evaluaciones no condice con la heterogeneidad de 
nuestra sociedad. 

Por último, en la sexta parte apunté contra el poder “predictivo” que tienen las 
evaluaciones estandarizadas para predecir el éxito universitario, y en el mercado laboral, de 
los estudiantes secundarios. A lo largo de esta sección he demostrado que no existe una 
correlación entre las condiciones en las que se llevan a cabo las evaluaciones estandarizadas y 
la educación superior, e incluso, en últimas instancias, las condiciones en las cuales se 
desarrollan la mayoría de las profesiones.  Mientras las evaluaciones estandarizadas priorizan 
el trabajo rápido con límites preestablecidos, la vida adulta de los estudiantes requieren que 
ellos puedan utilizar su pensamiento crítico, lograr trabajar cooperativamente en equipos, 
entre otras cuestiones (Armstrong, 1999, Pág. 158).   

A esta altura muchos podrán preguntarse si este trabajo sugiere la eliminación de las 
evaluaciones estandarizadas en los sistemas educativos nacionales. La respuesta es no, o al 
menos, no necesariamente.  En definitiva, las evaluaciones son parte de nuestra vida, más allá 
de la experiencia escolar.  A su vez, sería necio negar que las evaluaciones estandarizadas 
hayan sido útiles para proporcionar datos acerca de deficiencias y fortalezas de los sistemas 
educativos.  El problema, sin embargo, es cuando son utilizadas como el único barómetro 
para determinar cuestiones trascendentales en las vidas de los diferentes actores del sistema 
educativo.  Por ejemplo, es inaceptable, por las razones expuestas en este trabajo, que 
solamente a través de las evaluaciones estandarizadas se determinen las posibilidades que los 
alumnos tienen para acceder al sistema universitario (tal como sucede en China, Turquía e 
Inglaterra entre otros países).  A su vez, también pareciera ser excesivo que se utilicen los 
resultados de las evaluaciones estandarizadas para determinar el grado de financiamiento que 
recibirán las instituciones educativas, tal como sucede en el caso de los Estados Unidos. 

¿Cómo pueden entonces utilizarse estas evaluaciones estandarizadas? En el caso de 
aquellos países que actualmente las utilizan para determinar las posibilidades de los alumnos 
de acceder a la universidades, las evaluaciones estandarizadas se podrían utilizar en conjunto 
con otro tipo de evaluaciones que se lleven a cabo “in situ”.  En definitiva, la propuesta 
consiste en complementar una evaluación externa (las evaluaciones estandarizadas) con 
evaluaciones internas (por ejemplo, porfolios).  De esa manera se estarían sorteando varias 
de las críticas formuladas en este trabajo.  En definitiva, el incentivo de enseñar para el test 
disminuiría, dado que los docentes le otorgarían más valor al trabajo diario.  De esta manera 
también se podría atacar la falta de reconocimiento que las evaluaciones estandarizadas 
tienen con respecto a los diferentes tipos de aprendizaje.  Es decir, a través de la evaluación 
interna, el alumno accedería a un tipo de evaluación más personalizado.   

Como tantas otras cosas en la vida, la utilización de las evaluaciones estandarizadas 
en exceso, es peligroso.  ¿Hasta qué punto es justo que se utilicen las evaluaciones 
estandarizadas como el único, o incluso el más importante, método para determinar 
posibilidades de los alumnos, en un contexto socio económico tan desigual?  Incluso en 
muchas de las naciones industrializadas existen diferencias socio económicas (Rotberg, 
2006); la brecha entre ricos y pobres no es exclusiva de los países pobres. Este tipo de 
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evaluación no hace demasiado reparo en esas diferencias, trata a todos los alumnos como 
iguales, sin embargo, no todos gozan de las mismas oportunidades (Linn, 1993).  Una vez 
más, existen diferentes mecanismos a través de los cuales esta limitación de las evaluaciones 
estandarizadas puede ser minimizada.  Pero por lo general, para que ello suceda, la respuesta 
está en utilizar mecanismos de evaluación que no se basen únicamente en un frío resultado. 
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