
Qué son los contextos vulnerables

Es bien sabido que el desempeño escolar de
los alumnos depende en parte de la calidad de la
enseñanza que reciban en la escuela, pero en
parte también de la presencia en el hogar de
ciertas condiciones favorables, desde lo ne-
cesario para que estén bien nutridos y sanos,
hasta el apoyo que reciban de sus padres,
pasando por la existencia de libros, un lugar
de trabajo, juguetes educativos, entre otros ele-
mentos.

Referida al contexto familiar, la noción de vul-
nerabilidad denota justamente las situaciones
en que esos elementos son escasos o incluso
están ausentes en ciertos hogares. En el caso del
contexto escolar, se refiere a la escasez o ausen-
cia en la escuela de los elementos que se consi-
deran necesarios para que haya una buena ense-
ñanza, comenzando por un docente cualificado,
además de libros, material didáctico, etc.

Los sistemas educativos y las sociedades difieren
considerablemente en cuanto a la forma en que se
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distribuyen los elementos citados en hogares y es-
cuelas. Los países escandinavos destacan porque
tienen sociedades con poca desigualdad y tam-
bién escuelas notablemente homogéneas. Las
naciones de América Latina se sitúan en el caso
opuesto, con desigualdad muy pronunciada tanto
en la sociedad como en la escuela (INEE, 2007).

La calidad educativa

En el campo educativo la noción de evaluación
puede referirse a la que llevan a cabo los maes-
tros en relación con el progreso de sus alumnos,
pero también a la evaluación de maestros, de
escuelas, del currículo u otros objetos. La eva-
luación de la calidad de los sistemas educativos
como tales es un caso particular que ha cobrado
gran importancia en las últimas décadas. 

Aplicada a un sistema educativo la noción de
calidad no puede reducirse al aprendizaje que
alcanzan los alumnos, sino que comprende otros
aspectos: no se podría considerar bueno un sis-
tema que atendiera solo a una parte de los niños
en edad escolar, aunque los alumnos atendidos
alcanzaran buenos niveles de aprendizaje. Por
ello es razonable postular que, para ser bueno,
un sistema educativo deberá al menos:

• Tener un currículo que responda a las
necesidades de la sociedad y tenga en
cuenta las condiciones de los alumnos. 

• Lograr que todo niño en edad escolar acce-
da a la escuela y recorra el trayecto en los
tiempos establecidos, terminándolo a la
edad estipulada habiendo alcanzado nive-
les aceptables de competencia.

• Conseguir que los aprendizajes alcanza-
dos se manifiesten en la vida adulta en la
forma de conductas que lleven a una cali-
dad de vida superior.

• Tener recursos suficientes para cumplir
sus funciones y usarlos en forma eficiente.

• Atender diferencialmente a alumnos y es-
cuelas, ofreciendo más apoyo a los que
más lo necesiten. 

En términos abstractos lo anterior se puede
expresar diciendo que la calidad de un sistema
educativo es una noción multidimensional que
debe integrar los aspectos de relevancia, perti-
nencia, eficacia, impacto, eficiencia y equidad
(Martínez Rizo et al., 2007). 

Las dimensiones de la calidad 
y los tipos de evaluación educativa

La noción de evaluación se relaciona estrecha-
mente con la de calidad. Cuando se habla de
evaluar cualquier cosa se entiende siempre que
se trata de evaluar su calidad. Y si la noción de
calidad es multidimensional, la de evaluación
también deberá ser polifacética.

En otras palabras, y en referencia concretamen-
te a la calidad de los sistemas educativos, la eva-
luación de cada dimensión de la calidad requie-
re de cierto tipo de acercamiento: las pruebas de
rendimiento son adecuadas para evaluar el nivel
de aprendizaje de los alumnos, pero otras di-
mensiones implican otros acercamientos, como
indicadores estadísticos para valorar la cobertu-
ra y eficiencia del sistema, o estudios especiales
para estimar la relevancia y la pertinencia del
currículo o la equidad del sistema.

Desigualdad social y escolar 
en México 

Numerosos estudios han mostrado que hay
una estrecha relación entre las condiciones del
hogar y el entorno social en que viven los alum-
nos y su desempeño escolar. Por ello se conside-
ra esperable que el rendimiento de los alumnos
de familias con padres de menor escolaridad
y, en general, inferior nivel socioeconómico y
cultural (NSEC), sea también más bajo que el
de los chicos con NSEC medio o alto. Por otra
parte, se suele también esperar de la escuela
—y, en particular, de la escuela pública gratui-
ta— que compense de alguna manera las desi-
gualdades sociales, permitiendo a los hijos de
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las clases trabajadoras acceder a posiciones so-
ciales mejores, gracias a los estudios.

Lo anterior supone, al menos, que todos los
alumnos sean atendidos en escuelas que les
brinden una educación de la misma calidad; de
hecho debería esperarse incluso que las escue-
las a las que asisten los niños de medios más
vulnerables les brindaran un apoyo mayor, dado
que las desfavorables condiciones del hogar los
ponen en desventaja.

En muchos casos, sin embargo, lo que ocurre
en realidad es que las escuelas que atienden
a sectores particularmente desprotegidos cuen-
tan también con recursos inferiores a los de las
escuelas que operan en mejores condiciones de
manera que, en lugar de contrarrestar las desi-
gualdades sociales, la escuela de alguna manera
contribuye a aumentarlas. 

En el caso de México, estudios del Instituto
Nacional para la Evaluación de la Educación
(INEE) sustentan la aseveración anterior, con
datos basados en una muestra representativa de
las 98.575 escuelas primarias que tenía el país
en el ciclo 2008-2009, con 14.815.735 alumnos
en seis grados, y que se clasifican en cinco gru-
pos, como sigue:

• Cursos comunitarios. Primarias multigra-
do en que un instructor, que no es maes-
tro profesional, sino que tiene solo secun-
daria básica o superior, atiende a alumnos
del primero al sexto grado; 11.187 escue-
las (11,3% del total), en pueblos con
menos de 100 habitantes, que atienden al
0,7% de la matrícula (109.141 niños).

• Primarias indígenas. Un conjunto de
9.918 escuelas primarias (10,1% del total)
que atienden a 841.151 niños (5,7% del
alumnado), con docentes profesionales por
lo general bilingües, en zonas rurales con
población cuya lengua materna no es el es-
pañol.

• Primarias públicas rurales. Se trata de
37.886 escuelas (38,4% del total) ubicadas

en pueblos de hasta 2.500 habitantes, que
atienden a 3.045.484 niños (20,6%).

• Primarias públicas urbanas. 31.742 escue-
las (32,2%), localizadas en poblaciones
de 2.500 habitantes o más, que atienden
a 9.591.107 alumnos (64,7% de la matrí-
cula), en general de clase baja y media
baja.

• Primarias privadas. Son 7.842 escuelas
(8,0% de los planteles), casi todas en
medio urbano, que atienden a 1.228.852
alumnos (8,3% de la matrícula), en su
gran mayoría de clase media alta y alta
(INEE, 2009).

Puede hipotetizarse que el entorno familiar y so-
cial de los alumnos atendidos por las escuelas
de los primeros de estos cinco tipos se caracte-
rizará por una mayor vulnerabilidad, y que esta
será menor en los tipos siguientes, lo que con-
firman claramente los datos empíricos recaba-
dos en las evaluaciones del INEE. 

La tabla 1 presenta la distribución de los alum-
nos del sistema educativo mexicano en los cin-
co tipos anteriores de escuelas primarias, según
su nivel socioeconómico y cultural, tomando
como indicador la escolaridad de la madre.

Las diferencias del nivel socioeconómico y cul-
tural del alumnado que asiste a cada tipo de
escuela son evidentes. En las escuelas prima-
rias privadas las madres de más de las dos ter-
ceras partes de los alumnos cuentan con estu-
dios universitarios, menos de cuatro de cada
cien tienen solo primaria, y menos de una de
cada cien no fue a la escuela. En los cursos
comunitarios y las primarias indígenas, por el
contrario, más de dos terceras partes de las
madres no fueron a la escuela o solo alcanza-
ron la primaria, mientras que poquísimas lle-
garon al bachillerato o a la universidad. El
contraste entre las escuelas privadas, en un
extremo, y estos dos tipos en el otro, es cla-
rísimo, con las primarias públicas rurales
y, sobre todo, las urbanas, en una posición
intermedia. 
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Pero los datos derivados de los estudios del
INEE muestran que las diferencias entre los
tipos de primaria no se limitan a la extrac-
ción de sus alumnos, sino que se presentan
en una forma muy similar en lo que se refie-
re a los recursos con que cuentan. La tabla 2
presenta datos sobre la calidad de la infraes-
tructura de las escuelas, que se clasificaron
en cuatro grupos: las escuelas del grupo I
tienen condiciones de infraestructura muy
deficientes; las del grupo II deficientes; las
del III suficientes; y las del IV muy ade-
cuadas.

Casi el 90% de las primarias privadas com-
prendidas en el estudio tuvieron condiciones
de infraestructura muy adecuadas, y solo tres

de cada cien fueron ubicadas en las categorías
de infraestructura deficiente o muy deficiente.
En los cursos comunitarios la situación es la
opuesta: más del 90% tienen infraestructura
muy deficiente y deficiente, y menos de 10%
suficiente o muy adecuada. 

Es evidente el paralelismo de la distribución
del nivel socioeconómico y cultural de los
alumnos y la de la infraestructura de las es-
cuelas a las que asisten. A diferencia de lo que
debería ocurrir, las escuelas primarias mexica-
nas no compensan las desventajas del contexto
de los hogares más pobres, sino que más bien
las refuerzan, ya que los alumnos de circuns-
tancias más vulnerables en el hogar son atendi-
dos en escuelas de mayores carencias.
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TABLA 1. Porcentaje de alumnos según la escolaridad de su madre, por tipo de escuela

Escolaridad de las madres Tipos de primaria

Cursos comunitarios Indígenas Públicas rurales Públicas urbanas Privadas

No fue a escuela 23,8 22,2 8,4 4,2 0,8

Primaria 53,5 42,3 43,3 18,7 3,9

Secundaria 17,1 19,9 27,6 27,6 12,0

Bachillerato 2,8 7,0 8,0 14,3 14,7

Universidad 2,8 8,7 12,7 35,2 68,7

Total 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0

Fuente: INEE 2007: Tabla 1.1, p. 18.

TABLA 2. Porcentaje de alumnos en escuelas con diferente calidad de infraestructura, por tipo

Calidad de la infraestructura escolar Tipo de primarias

Cursos comunitarios Indígenas Rurales Urbanas públicas Privadas

Muy deficiente (I) 75,2 59,7 32,3 22,0 1,6

Deficiente (II) 15,7 23,1 30,9 24,3 1,5

Suficiente (III) 5,0 13,9 25,6 30,6 8,6

Muy adecuada (IV) 4,1 3,3 11,3 23,1 88,3

Total 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0

Fuente: INEE 2007: Tabla 1,11, p. 32.
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El potencial positivo y negativo 
de la evaluación

La reciente difusión de un tipo particular de
evaluaciones educativas, como son las pruebas
de rendimiento, suele ir acompañada por una
visión que las considera acríticamente como un
elemento indispensable para la mejora educati-
va, idea que expresan frases como la que sostie-
ne que lo que no se evalúa no se puede mejorar.

Es necesario matizar estas afirmaciones: la eva-
luación es una herramienta que puede tener
consecuencias muy positivas, pero también
puede tenerlas contraproducentes. Por ello es
necesario precisar las condiciones para poten-
ciar las implicaciones favorables y minimizar el
riesgo de que se presenten las negativas. 

Para ello conviene tener en cuenta el carácter
multidimensional de la calidad, que lleva a la
consideración ya apuntada de que no se debe
identificar la evaluación con una de sus formas,
las pruebas de rendimiento. Con los debidos
cuidados, estas pueden servir para valorar el
nivel de aprendizaje alcanzado por un grupo de
alumnos en algunos temas, pero no atienden
otras dimensiones igualmente importantes
como la cobertura o la eficiencia.

Deben tenerse en cuenta también las característi-
cas técnicas de las evaluaciones aplicables a cada
dimensión de la calidad, como la confiabilidad
y la validez. Incluso los indicadores tradicionales
de dimensiones como la cobertura pueden tener
deficiencias que impiden la comparación en el
tiempo, pero tratándose de instrumentos de
construcción más compleja, como las pruebas,
los cuidados que hay que tener para asegurar pre-
cisión y comparabilidad en el tiempo muchas
veces rebasan la capacidad técnica de los organis-
mos responsables, en especial si se busca medir
dominios que no se reduzcan a la comprensión
lectora y la competencia en matemáticas y cien-
cias, y se quiere contar con mediciones absolutas
y no solo relativas, referidas a estándares o crite-
rios precisos y no solo a la norma estadística.

Un tercer elemento que tener en cuenta para
que las evaluaciones no tengan consecuencias
negativas, tiene que ver con sus implicaciones
para escuelas y alumnos vulnerables. Un caso
paradigmático de usos inapropiados de las eva-
luaciones, precisamente por no atender los tres
puntos anteriores, es el que se presenta en oca-
siones, cuando se da un peso central en las
políticas educativas a los ordenamientos de
escuelas o de sistemas educativos (rankings)
basados en los resultados de los alumnos en
algunas pruebas de rendimiento. 

En los casos de abusos más claros, el peso que
se da a tales rankings implica que se dejan a un
lado las dimensiones de la calidad no medidas
por las pruebas para centrar la atención exclu-
sivamente en lo que ellas miden, que ni siquie-
ra es el aprendizaje en el sentido más amplio,
sino únicamente el que puede ser medido por
tales instrumentos, ignorando lo que queda
fuera de su alcance, que suele incluir los aspec-
tos de mayor demanda cognitiva de los domi-
nios considerados, además de áreas como la
expresión oral y escrita, la historia y otras cien-
cias sociales, la educación artística y todos los
aspectos actitudinales y relativos a valores.

En los casos mencionados se ignoran también
las limitaciones técnicas de los instrumentos,
cuyos resultados tienen siempre márgenes de
error que no se toman en cuenta y suelen ser
inestables en el tiempo, por lo que dan lugar
a tendencias engañosas. Además se suelen per-
der de vista también las implicaciones del con-
texto más o menos vulnerable en que se sitúan
escuelas y alumnos, con lo que se incurre fácil-
mente en valoraciones injustas (Martínez Rizo,
2010).

¿Es justo medir a todos los niños
con la misma vara?

Conviene ampliar el punto anterior, pues la
postura que se sostiene no coincide con la de
algunas personas que consideran injusto en sí
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mismo utilizar las mismas pruebas para evaluar
a niños de contexto vulnerable y a otros de me-
dio más favorable. 

Es atractiva la idea de que sería injusto utilizar
cierto instrumento para medir a los hijos de
padres analfabetos atendidos en un plantel de
cursos comunitarios o en una primaria indíge-
na, y aplicar la misma vara a los chicos de fami-
lias acomodadas que van a escuelas privadas,
pero no es una idea correcta, porque confunde
medición y evaluación.

Medir implica una acción técnica que permite
llegar a afirmaciones en términos de más qué
o menos qué, o de cuántas unidades caben en,
pero no en términos de bueno o malo. Para llegar
a juicios de este último tipo, o sea para evaluar,
es necesario además contrastar el resultado de
la medición con un referente no empírico, sino
normativo, que establece lo que es deseable, en
comparación con lo cual podemos llegar a la
conclusión de que una realidad es satisfactoria
o no, aceptable o inaceptable.

A partir de la distinción anterior se entende-
rá la postura que aquí se sostiene, en el sen-
tido de que una evaluación del nivel de
aprendizaje que alcanzan los alumnos de un
sistema educativo debe necesariamente utili-
zar los mismos instrumentos de medición —la
misma vara— para medir a todos los alum-
nos, pero que para llegar al juicio de valor
sobre la situación de determinados grupos
de alumnos podrá emplear referentes distin-
tos y que, además, deberán siempre explo-
rarse las razones de las diferencias de los
rendimientos de unos alumnos y otros, para
evitar sacar conclusiones que, esas sí, podrían
ser injustas.

Para aclarar la idea es útil otro ejemplo: la dife-
rente presencia de desnutrición y otras circuns-
tancias en los hogares de niños de diferente
nivel socioeconómico y cultural, además de
incidir en su rendimiento escolar, se refleja tam-
bién en diferencias de su estatura promedio. No

por ello deberán emplearse escalas de medición
diferentes para registrar la estatura de unos
niños y otros, en un estudio sobre esa variable.
Para tener mediciones comparables es funda-
mental, desde luego, utilizar instrumentos
iguales. 

Para llegar a juicios de valor sobre la situación
de ciertos niños puede ser razonable, en cam-
bio, utilizar referentes distintos. El juicio de
valor depende en parte del propósito de la eva-
luación; tener cierta estatura —digamos 160
centímetros— puede dar lugar al juicio de que
se trata de un sujeto normal, de uno excepcio-
nalmente alto, o uno de estatura insuficiente, si
en el primer caso se trata de una valoración
general del estado de salud de chicos de 3° de
secundaria; en el segundo de uno de niñas de
6° de primaria; y en el tercero de seleccionar a
los integrantes del equipo de baloncesto de un
bachillerato.

De manera análoga, un valor de 500 puntos
—igual a la media nacional de una prueba de
competencia lectora o matemática que se haya
estandarizado en esa forma— podrá ser inter-
pretado como normal, sobresaliente o demasia-
do bajo, dependiendo de que se trate de un
alumno de condiciones familiares y escolares
cercanas también al promedio nacional, de uno
de condiciones particularmente desfavorables,
o de uno de medio claramente privilegiado. Lo
que hace cambiar el juicio es el punto de refe-
rencia, pero la vara de medir tiene que ser la
misma, pues de lo contrario toda comparación
pierde sentido.

Lo injusto no es medir la estatura de todos los
niños, o su rendimiento en matemáticas o lec-
tura con la misma vara —suponiendo que esté
bien construida, lo que en el segundo caso no
es sencillo— sino utilizar referentes inapropia-
dos y, sobre todo, llegar a la conclusión de que
la menor estatura o el menor desempeño pro-
medio de los niños de contexto vulnerable es
algo reprochable por ser imputable a su menor
esfuerzo, o algo similar.
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La difusión de resultados 
de pruebas mediante ordenamientos

La evaluación es una herramienta poderosa que
puede ser muy positiva para la toma de decisiones,
pero que también puede tener un impacto negati-
vo sobre ellas, si no se hace bien, o si sus resulta-
dos no se interpretan y utilizan correctamente. 

Los rankings son una forma atractiva de presen-
tar resultados de evaluaciones, en especial de
pruebas estandarizadas, pero la idea de que
ofrecen un orden inequívoco de la calidad de
las escuelas o sistemas educativos considerados
carece de sustento sólido.

Como se ha apuntado, las pruebas estandariza-
das, en especial si se aplican masivamente, tie-
nen niveles de precisión gruesos y solo conside-
ran el rendimiento en unas áreas y temas del
currículo que se pueden medir con preguntas
de respuesta estructurada. Ordenamientos basa-
dos solo en sus resultados son imprecisos y dan
lugar a cambios inexplicables de lugar de un
año a otro de las escuelas, especialmente las que
tienen pocos alumnos. Aunque su propósito de
corregir las desigualdades de la situación inicial
de los alumnos es correcto, por diversas razones
técnicas y prácticas los recientes acercamientos
que utilizan modelos de valor añadido (value-
added models) tampoco son satisfactorios, al
menos por ahora (hay buenas discusiones sobre
los modelos de valor añadido en Rubin, Stuart
y Zanutto, 2004; Braun, 2005; Glazerman et al.,
2010; Leckie y Goldstein, 2009; McCaffrey et
al., 2003; y Rothstein, 2011). 

Aunque no lo pretendan, los rankings vuelven
de alto impacto las pruebas en que se basan, lo
que lleva a prácticas que afectan la calidad de la
enseñanza, como reducirla al contenido de las
pruebas o formas más o menos sutiles de hacer
trampa. Los rankings llaman la atención por el
desconocimiento de sus límites por parte de
diversos actores: medios de comunicación, que
muchas veces buscan formas fáciles de dar resul-
tados sensacionalistas; empresarios que suelen

tener una visión simplista de la educación; polí-
ticos que, por falta de tiempo, preparación o in-
terés, no hacen el esfuerzo necesario para apro-
vechar la riqueza de la información que pueden
proporcionar las pruebas y otros estudios y se
dejan llevar por visiones superficiales de las for-
mas de evaluar y de mejorar la calidad. 

Las estrategias de mejora basadas en la asigna-
ción de estímulos económicos y el estableci-
miento de competencia entre las escuelas con
base en los resultados de pruebas parten de una
transferencia no sustentada de la economía y
no tienen en cuenta las peculiaridades de la
oferta y la demanda educativas, que no siguen
la lógica del mercado.

Muchas personas no tienen conciencia de lo difí-
cil que es tener buenos resultados con alumnos
pobres. Es frecuente que dirigentes empresariales
vean con simpatía estrategias simplistas de mejo-
ra, pensando que las fallas de la escuela pública se
podrían corregir fácilmente con escuelas privadas
como las que atienden a sus hijos, ignorando que
solo una minoría, generalmente privilegiada, asis-
te a ellas. Por eso abundan las opiniones de que
bastará con aplicar pruebas masivamente y tomar
medidas correctivas simples para que la calidad
mejore sustancialmente. En otras palabras, las
estrategias simplistas de mejora parten de un
supuesto falso: que hacer buena educación en
cualquier contexto es fácil: «Los sistemas de ren-
dición de cuentas basados en pruebas se basan en
la creencia de que la educación pública puede
mejorar gracias a una estrategia sencilla: haga que
todos los alumnos presenten pruebas estandariza-
das de rendimiento, y asocie consecuencias fuer-
tes a las pruebas, en la forma de premios cuando
los resultados suben y sanciones cuando no ocu-
rra así» (Hamilton, Stecher y Klein, 2002).

Conclusión

La proliferación de rankings y su excesivo peso
en las políticas públicas sobre educación están
trayendo ya consecuencias negativas serias:
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• Banalización del debate público sobre la
calidad educativa, reducido a superficiales
debates de tan discutibles ordenamientos,
olvidando la complejidad del tema.

• Mercadotecnia engañosa de las escuelas,
sobre todo de sostenimiento privado, que
buscan atraer alumnos con base en esos
ordenamientos.

• Empobrecimiento del currículo, por la
tendencia a enseñar para la pruebas, des-
cuidando aspectos que no serán evalua-
dos, aunque sean importantes.

• Cansancio y desaliento en aquellas escue-
las que, pese a sus esfuerzos, no consi-
guen resultados comparables con los de
planteles cuyos alumnos tienen condicio-
nes más favorables, y actitud negativa de
los alumnos frente a una educación cen-
trada en prepararlos para las pruebas.

• Finalmente, y como síntesis: empobreci-
miento de las políticas públicas, que tien-
den a buscar soluciones fáciles a proble-
mas complejos, descuidando otros aspectos
fundamentales, en particular la equidad
(Martínez Rizo, 2009 y 2010).

Las evaluaciones de mala calidad pueden tener
impactos negativos, pero estos pueden ser espe-
cialmente fuertes sobre escuelas y alumnos que
se ubican en contextos vulnerables, y esto puede
ocurrir incluso cuando los instrumentos utiliza-
dos son de buena calidad técnica, si no se tiene
cuidado en la selección de los referentes a utili-
zar para contrastar los resultados y llegar al jui-
cio y, sobre todo, si la manera de difundir los
resultados no considera responsablemente las
condiciones del contexto de los evaluados, como
ocurre fácilmente cuando la difusión se hace en
la forma de los multicitados ordenamientos.

La amplia difusión y la gran atención que sus-
citan estas formas de difusión se entienden en
el contexto de una preocupación sobre la cali-
dad de la educación que comparten muchas
personas y tiene sustento real, ya que hay razo-
nes objetivas para considerar que deberían
mejorar muchas cosas. 

La preocupación, además, cobra sentido en el
marco de algunas tendencias más amplias que
distinguen los tiempos actuales, como el inte-
rés por la rendición de cuentas, la búsqueda de
transparencia en el manejo de los asuntos
públicos y, con frecuencia, también cierta des-
confianza con respecto a la educación pública
y, en general, a la gestión pública de cualquier
servicio. 

A todo ello debe añadirse la escasa cultura en
cuanto a evaluación educativa que suele haber
no solo entre el público general, sino también
entre maestros y autoridades educativas, e in-
cluso entre investigadores y especialistas, que
lleva a esperar resultados casi milagrosos en las
escuelas gracias a la aplicación de pruebas. 

Para estar a la altura de los retos del mundo
actual, en muchos países es necesario sin duda
que se den mejoras significativas en la educa-
ción. Esto es verdad, en particular, en relación
con la calidad que ofrecen las escuelas del ámbi-
to iberoamericano. La evaluación puede contri-
buir a ese propósito, pero no cualquier tipo de
evaluación, en particular no la que consiste en
ordenamientos de escaso sustento, basados úni-
camente en resultados de pruebas de aplicación
masiva, sin reconocer sus alcances y límites.

Lo que se necesita es un uso parsimonioso de
pruebas de buena calidad técnica, junto con
otros tipos de evaluación: indicadores de otras
dimensiones de la calidad del sistema educati-
vo, como cobertura, eficiencia, equidad y otras;
y, sobre todo, buenas evaluaciones de enfoque
formativo hechas día a día por cada maestro,
del avance de cada uno de sus alumnos, con
acercamientos finos, distintos de los que impli-
can las pruebas en gran escala. 

Si las pruebas en gran escala dejan de conside-
rarse la panacea para la mejora educativa, para
verse como un complemento del trabajo de los
maestros, podrán contribuir realmente a la me-
jora de la educación, que se dará en cada escue-
la y cada aula, o no se dará.

Felipe Martínez Rizo
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La evaluación puede ayudar o estorbar, pero
lo único irremplazable para alcanzar la cali-
dad educativa es un trabajo intenso y bien
orientado en cada escuela y cada aula. Para
ello hacen falta muchas cosas, incluyendo
buenas evaluaciones; lo que no hace falta es

un uso de los resultados que desorienta a to-
madores de decisiones y sociedad, lleva a unos
a jactarse de logros dudosos y a otros, entre
los que se cuentan personas serias y compro-
metidas, a perder incluso la poca esperanza que
aún tenían.
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Abstract 

Vulnerable contexts: the contribution of assessment

Strongly developed in different ways, educational evaluation has now a relevant role in educational
policies in many countries. If it is well designed and implemented, and if its results are correctly
analyzed and used, evaluation can support decisions that improve educational quality, but when these
conditions are not fulfilled it can bring negative results in the form of quality deterioration. And both
possibilities, either positive or negative, have specific features when related with schools and pupils of
disadvantaged social backgrounds. This article reflects on this issue, mainly from Mexico’s point
of view. It starts with a definition of disadvantaged backgrounds (as an expression of the shortage of
essential elements for family welfare and school development) —in relation to social inequality, so
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deeply embedded in the Mexican society and school system— and of the quality of an education
system; after that, the consequences for educational evaluation and assessment are explored, in the
case of large-scale standardized tests and the diffusion of their results in the form of rankings.

Key words: Disadvantaged background, Social inequality, Linguistic diversity, Equal opportunity,
Quality of education, Evaluation, Learning outcome, Standardized test, Evaluation of the education
system, Rankings.

Résumé

Contextes vulnérables: les apportassions de l’évaluation

Sous des formes diverses, au cours des dernières décennies l’évaluation éducative s’est fortement
développée dans de nombreux systèmes éducatifs et elle a acquis un rôle de premier plan dans la
politique éducative de bon nombre de pays. Si elle est bien conçue et bien implémentée, et si les
résultats sont analysés et utilisés d’une façon appropriée, l’évaluation peut appuyer des décisions
conduisant à l’amélioration de la qualité éducative, mais si ces conditions ne sont pas respectées,
l’évaluation peut avoir des résultats contre-productifs conduisant à une détérioration de la qualité
du système. Aussi bien les possibilités positives que les négatives de l’évaluation, présentent des
nuances particulières dans les cas des élèves et des écoles qui se trouvent en situation de
vulnérabilité sociale. Cet article présente quelques considérations à ce sujet, spécialement du côté
de l’expérience du Mexique. Après avoir précisé la notion de contexte vulnérable (comme
l’expression du manque d’éléments essentiels pour le bien-être familiale et le développement
scolaire) en ce qui concerne les inégalités qui caractérisent la société mexicaine et son système
éducatif, nous présentons le concept de qualité appliqué au système éducatif, nous décrivons
quelques types d’évaluations et nous analysons les implications des tests de performance à grande
échelle et la diffusion de ses résultats sous la forme d’ordonnances. 

Mots clés: Contexte défavorisé, Inégalité sociale, Diversité linguistique, Egalité de chances, Qualité de
l’éducation, Evaluation, Résultats d’apprentissages, Test standardisé, Evaluation du système éducatif,
Classements.
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