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Resumen: En este artículo se exponen las políticas de evaluación educativa para eva-
luar los aprendizajes de los alumnos en educación básica y la discusión sobre el para-
digma cuantitativo, mediante pruebas estandarizadas y el enfoque intercultural en 
contextos culturales diversos y plurilingües de México. Se analizan las implicaciones 
y consecuencias de esas evaluaciones dirigidas a una población mayoritariamente his-
panohablante en comunidades indígenas. Asimismo, se muestra la experiencia de un 
programa de evaluación, por medio de pruebas bilingües, de un proyecto autónomo en 
gestión educativa basado en el enfoque comunicativo y en las dimensiones de la eva-
luación dialógica como alternativa a la evaluación tradicional. 
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INTRODUCCIÓN

Uno de los temas que más ha 
causado debate en torno a la  
educación en México es el de  

la evaluación, por todas las implica-
ciones sociales y políticas que conlle-
va su aplicación en los muy diversos 
contextos, y por las confrontacio-
nes entre el Estado y los diferentes 
actores de la educación como con-
secuencia de la politización de su 
implementación y los cambios sus-
citados con las reformas educativas 
más recientes. La institución respon-
sable de llevar a cabo los procesos de 
evaluación del Sistema Educativo 
Nacional (sne), fue el Instituto Na-
cional para la Evaluación de la Edu-
cación (inee), desde su creación en el 
año 2002 hasta su desintegración en 
2019. Dicho organismo se encargaba 
de evaluar los componentes, los pro-
cesos y resultados, el rendimiento 
académico de los estudiantes, el des-
empeño de los docentes y directores, 
la calidad de la oferta educativa —in- 
cluida la evaluación de escuelas e 
instituciones educativas—, así como 
la eficacia de los programas educati-
vos y la pertinencia de las políticas 
educativas.

Con la controvertida reforma edu- 
cativa del 2013, el inee se convirtió 
en la autoridad máxima de la eva-
luación educativa: estableció los ob-
jetivos centrales y los criterios de la 
evaluación, tales como el logro aca-
démico, los docentes y los progra-
mas. También se encargó de diseñar 
y aplicar las pruebas estandarizas 
para evaluar los aprendizajes de los 

alumnos de educación básica, como 
la prueba enlace (Evaluación Nacio-
nal de Logro Académico en Centros 
Escolares) del año 2006 a 2013, y 
utilizó sus resultados para elaborar 
directrices que informaran de las 
políticas educativas y así mejorar la 
calidad y la equidad de la educación 
(Flamand et al., 2020: 746). 

Finalmente, se derogó dicha re-
forma y el inee fue suprimido en 
2019 con la entrada del nuevo go-
bierno, consecuencia de los reclamos  
del magisterio por los efectos pu-
nitivos de la evaluación hacia los 
docentes, por el alegato de que las 
políticas educativas amenazaban la 
educación pública y, además, por-
que no atendían las necesidades de 
los estudiantes en regiones rurales 
e indígenas. En consecuencia, se es-
tableció la Nueva Escuela Mexicana 
(neM) y se diseñó el Acuerdo Educati-
vo Nacional para derogar la Reforma 
Educativa implementada en 2013, 
el cual también se ve reflejado en  
la Ley General de Educación y en la 
Ley General del Sistema para la Ca-
rrera Docente.

De esta manera se establece que 
la neM es la institución que tiene co- 
mo centro la formación integral de 
niñas, niños, adolescentes y jóvenes,  
y cuyo objetivo es promover el apren-
dizaje de excelencia, inclusivo, plu-
ricultural, colaborativo y equitativo 
a lo largo del trayecto de su forma-
ción (seP, 2019). Tiene un enfoque 
de derechos humanos, una visión en 
la que la educación es clave para el 
conocimiento, el ejercicio y la defen-
sa de otros derechos; se fundamenta  
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en el humanismo social y uno de 
sus principios es la promoción de la  
interculturalidad, a través de la com- 
prensión y el aprecio por la diversi-
dad cultural y lingüística, así como 
el diálogo y el intercambio intercul-
tural sobre una base de equidad y 
respeto mutuo (seP, 2019; Mejoredu, 
2020).

Adicionalmente, en 2019 se de-
cretó regular el Sistema Nacional 
de Mejora Continua de la Educación 
(snMce) a través de la Comisión Na-
cional para la Mejora Continua de 
la Educación (Mejoredu) y el Siste-
ma Integral de Formación, Actua-
lización y Capacitación, los cuales 
absorbieron gran parte de las res-
ponsabilidades que tenía a su cargo 
el inee, entre ellas la de emitir pro-
gramas de formación y desarrollo 
profesional para docentes. Asimis-
mo, se determinó que el primer eje 
de actuación del Mejoredu sería la 
evaluación con tres propósitos: el 
primero, monitorear las dimensio-
nes y subdimensiones del horizonte 
de mejora de la educación para que 
pueda informar del progreso integral 
de los actores, las instituciones y de 
los sistemas en función; el segundo 
y tercero, centrados en las evaluacio-
nes de los alumnos. 

A partir de esta reestructuración 
se señala que dichas evaluaciones 
serán diagnósticas y formativas. Por 
un lado, la evaluación diagnóstica se 
empleará con la finalidad de recopi-
lar información para implementar 
acciones de mejora, cuyas caracte- 
rísticas consideran los contextos so- 
cioculturales —locales y regionales— 

desde el planteamiento de los propó-
sitos y aspectos que serán evaluados, 
y por el otro examinar los procesos y  
problemas en las implementaciones 
de la evaluación; mientras que la 
evaluación formativa estará orienta- 
da a valorar el desarrollo del elemen-
to o dimensión que será evaluado y 
tiene como propósito brindar retro-
alimentación para realizar ajustes 
que contribuyan a su mejora (Mejo-
redu, 2020: 71-73).

A pesar de estos cambios y con 
la extinción del inee, un hecho rele- 
vante en este campo ya se había 
dado años atrás, cuando se eliminó 
la prueba enlace por los sesgos en su 
diseño y por el reclamo de los docen-
tes indígenas, ya que la prueba se 
aplicaba sólo en español y sus resul-
tados tenían consecuencias punitivas 
para ellos. Al respecto, se diseñó la 
prueba Planea (Plan Nacional para 
la Evaluación de los Aprendizajes) 
para evaluar los “aprendizajes cla-
ve” que todos los alumnos deberían 
tener y así evitar sesgos culturales, 
pero la prueba no contempla la di-
versidad lingüística porque se sigue 
aplicando sólo en español, a pesar de 
que el Subsistema de Educación In-
dígena Básica cuenta con 1 052 620 
alumnos hablantes de una lengua 
originaria de los 68 grupos lingüísti-
cos existentes, y un total de 366 541 
alumnos en secundaria, que no for-
man parte del Sistema de Educación 
Indígena pero están distribuidos en 
telesecundarias y escuelas multigra-
do (inee, 2019). 

Pese a esta realidad, se siguen 
utilizando pruebas estandarizadas 
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solamente en español para evaluar 
los aprendizajes como si la población 
de alumnas y alumnos fuese homo-
génea, ignorando a quienes hablan 
una lengua indígena y se encuen-
tran en condiciones de marginación 
social y con bajo aprovechamiento 
escolar, pues más de 80% de estos 
alumnos en educación primaria re-
portan un nivel de logro académico 
insuficiente en áreas como Lengua-
je y Comunicación, y Matemáticas 
(inee, 2017a). Sumado a esto, en la 
Nueva Escuela Mexicana se declara 
que la interculturalidad en educa-
ción no se debe entender como un 
programa bilingüe, sino más bien co- 
mo una perspectiva que permee la 
forma de pensamiento y cosmovisión 
propias de cada lengua originaria 
para entender las asignaturas, al 
mismo tiempo que se pretende al-
canzar lo inclusivo y lo integral. Lo 
anterior resulta complejo por la am-
plitud de enfoques que se pretenden 
abarcar y puede resultar difícil la 
comprensión de diversas orientacio-
nes (Tiburcio y Jiménez, 2020: 91), 
además de que, en décadas pasadas, 
ya presentaban problemas para lle-
varlos a la práctica.

Ante esta problemática, evaluar 
un sistema educativo que contemple 
todas esas especificidades represen-
ta un gran desafío para reformular 
las lógicas de evaluación, que tengan 
en cuenta las diferentes realidades 
de nuestro país, sumado a la falta de 
diversidad de programas educativos 
para los grupos sociales que han sido 
excluidos o que no forman parte de 
la cultura dominante a la que se di-

rige, en mayor medida, el sistema de 
educación básica nacional. En par-
ticular, el tema central que aborda 
este artículo es el de la evaluación 
educativa y el enfoque intercultural 
y plurilingüe, incorporando la dis-
cusión de cómo evaluar en escuelas 
indígenas, donde se presenta diver-
sidad cultural y lingüística en edu-
cación básica.

Por ello expondré el caso del Pro-
yecto autónomo de gestión educati- 
va de larga data “T’arhexperakua- 
Creciendo Juntos” y el Programa  
Comunidad Indígena y Educación In-
tercultural Bilingüe (cieib) de las es-
cuelas primarias indígenas bilingües 
y su experiencia con la evaluación 
de aprendizajes a través de pruebas  
de habilidades lingüísticas, conoci- 
mientos y diversos contenidos en dos  
lenguas. En contraposición a la vi-
sión de la política nacional, la pro-
puesta de evaluación de este proyecto 
colectivo está centrada en las necesi-
dades específicas de las escuelas, en 
un currículo propio intercultural bi-
lingüe y en la enseñanza fincada en 
la cultura y las lenguas de los alum-
nos, cuyos ejes principales son la 
metodología de la evaluación de los 
idiomas, el enfoque comunicativo y 
cualitativo, además de una perspec-
tiva dialógica de la evaluación.

Para ello, en el primer aparta-
do discutiré las orientaciones de la 
evaluación que se han adoptado en 
México institucionalmente para eva-
luar el Sistema de Educación Bá- 
sica, la estandarización de pruebas 
como instrumentos para medir y com- 
parar el logro académico de los alum-
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nos, y las problemáticas e implica-
ciones que surgen de retomar estas 
orientaciones en contextos diversos 
y multilingües, cuyos principios se 
rigen por los paradigmas cuantita-
tivos basados en la medición y en la 
comparación, omitiendo los factores 
asociados a las variables culturales y  
las discusiones sobre los métodos  
y las perspectivas de evaluación con-
textualizadas para valorar las dife-
rencias lingüísticas y culturales.

En la segunda parte mostraré 
la experiencia de evaluación de los 
aprendizajes bilingües del proyecto 
autónomo, así como la descripción 
de sus principales premisas y com-
ponentes mediante la investigación 
colaborativa. Describiré el enfoque, 
los objetivos y los principales ha-
llazgos de la evaluación a través de 
un corpus de pruebas experimenta-
les de forma bilingüe, cuyos compo-
nentes se inclinan por elementos de 
evaluación cualitativa y formativa, 
y retomaré la discusión sobre las 
perspectivas dialógicas de la eva-
luación en contextos de diversidad. 
Por último, las reflexiones finales 
apuntan al balance de las políticas 
nacionales de evaluación sumativas 
y estandarizadas a nivel macro, y las 
propuestas alternativas que surgen 
por iniciativa de las comunidades in-
dígenas, que se formulan desde pro-
yectos educativos autónomos hacia 
una evaluación contextualizada en 
el ámbito local, con pertinencia cul-
tural y con perspectiva dialógica. 

LA EVALUACIÓN DEL SISTEMA DE 
EDUCACIÓN BÁSICA NACIONAL Y 
LOS CONTEXTOS DE DIVERSIDAD 
CULTURAL Y LINGÜÍSTICA

Los programas de evaluación que 
empezaron aplicarse con más én- 
fasis a partir de la década de los  
noventa del siglo pasado en nues- 
tro país mediante instrumentos es-
tandarizados, no han logrado pro- 
porcionar información que pueda 
mostrar decisiones o consideracio- 
nes que hayan contribuido a mejo-
rar la calidad del Sistema de Edu-
cación Básica y, mucho menos, en 
las aulas. Por el contrario, el siste-
ma a través de la estandarización 
ha favorecido prácticas que apun-
tan en sentido opuesto a la mejo- 
ra de la educación, estandarización 
que ha sido impulsada por orga-
nismos financieros internacionales 
que abordan la educación como un 
proceso mecánico que no contem-
pla el sentido formativo de la eva-
luación; más bien, lo ve como un 
mecanismo para medir y comparar 
en los términos de esos organismos 
(Vázquez, 2016: 111). 

Más aún, la evaluación educati- 
va en contextos donde se presenta  
diversidad cultural y lingüística 
siempre es compleja, como ocurre en 
diversos países de América Latina, 
donde existe una gran variedad de 
lenguas y grupos étnicos. En México 
no existe un enfoque claro, desde las 
instituciones educativas formales, so- 
bre cómo evaluar los aprendizajes 
contemplando el plurilingüismo, la 
pertinencia cultural y las diferencias 
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socioeconómicas. Los métodos de 
evaluación a nivel nacional se han 
enfocado en el paradigma cuantita-
tivo aplicando pruebas estandariza-
das que miden los conocimientos y 
las competencias por igual, omitien-
do las diferencias de los estudiantes 
y los problemas estructurales del 
país (Treviño, 2006; Blanco, 2017). 

Este paradigma, basado en la 
medición y el predominio de las ideo-
logías neoliberales, y la dificultad de 
la generación de cambios en las ins-
tituciones educativas y sus procesos 
de evaluación, producen consecuen-
cias para los alumnos indígenas. 
Bajo esta ideología se desarrolla una 
visión de la evaluación de forma ins-
trumental, que actúa desde lo orgá-
nico y normativo, facilitando con ello 
la apropiación de conocimientos y 
patrones culturales en los alumnos, 
que legitiman la sociedad moderna 
dominante y los apartan de sus pro-
pias formas culturales de generar 
conocimiento. Así, la evaluación fun-
ciona como un instrumento de coer-
ción que (re)produce la asimilación 
de la cultura mayoritaria (Guerrero 
y Benavent, 2002; Friz, Carrera y 
Sanhueza, 2009, citados en Vargas, 
2019).

Ante esta problemática causa-
da por la evaluación estandarizada, 
junto a los reclamos legítimos de los 
principales actores de la educación 
indígena, entre otras consecuencias, 
el extinto inee puso en marcha un 
conjunto de acciones para atender la 
evaluación con enfoque intercultu-
ral. Asentó que este tipo de evalua-
ción debía reconocer, comprender y 

atender la diversidad cultural y lin-
güística para mejorar la calidad de la  
enseñanza y el aprendizaje. Por ello, 
estableció una serie de principios 
para realizar una evaluación, con en- 
foque intercultural, en el marco de 
referencia del derecho a la educa-
ción, para disminuir las brechas de 
desigualdad reflejadas en los indica-
dores educativos que desfavorecen a 
los alumnos que hablan una lengua 
indígena, o a grupos minorizados o  
excluidos que no forman parte de la  
cultura dominante (Schmelkes, 2018:  
193-194): 1) La evaluación es para 
mejorar, 2) la evaluación persigue la  
equidad, 3) la evaluación valora la di- 
versidad y la atiende, 4) la evalua-
ción es justa porque debe ser válida  
y confiable y 5) las evaluaciones se 
definen con la participación de la 
sociedad y de manera especial con  
la de aquellos que se ven implicados 
en el proceso de evaluación.

Aunado a los principios para una 
evaluación intercultural, también se 
reemplazó la prueba enlace por la  
prueba Planea, para evaluar los 
“aprendizajes clave” y se eliminaron 
las consecuencias de sus resultados 
para definir incentivos económicos a 
los docentes. Igualmente, se aplicó 
un nuevo protocolo de validez cultu-
ral para controlar el sesgo cultural 
en el proceso de la construcción de 
las pruebas, esto con la finalidad de 
proporcionar información para com-
parar lo que puede compararse. A 
pesar de estas acciones y cambios, la 
evaluación se mantiene bajo un es-
quema estandarizado que no aborda 
la evaluación en las diferentes len-
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guas que hay en nuestro país, ni las 
dificultades que los alumnos podrían 
enfrentar al contestar la prueba si 
su primera lengua no es el español 
(Schmelkes, 2018: 196-197). 

Estos hechos contradicen los li-
neamientos para una evaluación con  
enfoque intercultural, porque no ha- 
cen una evaluación justa si no se 
contempla el tipo de diversidad lin- 
güística. Las pruebas de evaluación  
estandarizadas que se hacen en un so- 
lo idioma en contextos multilingües  
podrían confundir el conocimiento  
de los contenidos o asignaturas con  
la competencia lingüística. Como bien  
señalan Lasagabaster y García (2014), 
si se quieren combatir las desventa-
jas o inequidades se debe atacar la 
visión monoglósica del bilingüismo 
—entendida como una sola voz o 
perspectiva en el discurso ideológi-
co— que prevalece en la mayoría de 
las instituciones educativas, puesto 
que el idioma oficial no es la lengua 
más fuerte de los bilingües emergen-
tes o que están en proceso de forma-
ción, como es el caso de los alumnos 
bilingües indígenas que tienen al 
español como segunda lengua y, por 
tanto, su lengua más débil.

De esta forma se determinó que la 
evaluación estandarizada centrada 
en la medición del Sistema Nacional 
Educativo con objetivos de rendición 
de cuentas, sumativa y comparativa, 
no se puede aplicar con un enfoque 
intercultural, si se tiene en cuenta el 
multilingüismo y la diversidad cultu-
ral. Pese a ello, Schmelkes plantea 
que la evaluación formativa es la que 
sí se puede interculturalizar, pues 

es la que se realiza en las aulas de 
forma continua y con la participación 
de las comunidades y los actores edu-
cativos, con el propósito de mejorar 
la práctica docente y contextualizar 
mejor la enseñanza a las diferentes 
realidades y a las culturas comunita-
rias (Schmelkes, 2018: 202).

Sin embargo, si se aplican prue-
bas estandarizadas a nivel macro pa- 
ra medir los aprendizajes de forma 
generalizada, con el propósito de 
obtener indicadores y mejorar la ca-
lidad de la educación, se debe tener 
en cuenta los sesgos y prever los re-
sultados con pertinencia cultural y 
lingüística de las diferentes regiones 
y escuelas del país. Se debe realizar 
una cuidadosa evaluación de los re-
cursos y la administración de los sub- 
sistemas de educación, puesto que el 
sistema general está dirigido mayo-
ritariamente a la población mestiza 
e hispanohablante, que excluye a los 
grupos minorizados históricamente 
(Blanco, 2017). 

Por ejemplo, Emilio Blanco aduce 
que existen diversos campos donde 
operan los mecanismos de discrimi- 
nación; uno de ellos tiene lugar a 
través de la discriminación institu-
cionalizada que han mostrado tres 
grandes patrones con respecto a la  
asociación de las oportunidades edu-
cativas y los grupos, ya sea por mo-
tivos de lengua, cultura y fenotipo 
(Velasco, 2016; Santibáñez, 2016; 
inee, 2017b, citados en Blanco, 2020: 
147-148):

a) un proyecto educativo occidenta-
lizante, destinado al mestizaje de la 
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población indígena, que afecta tan-
to la motivación como la capacidad 
para continuar estudiando de las 
personas indígenas; b) un déficit en 
la oferta de educación accesible para 
gran parte de la población indígena, 
debido a su segregación espacial, que 
afecta las oportunidades objetivas 
de asistir a la escuela, y c) menores 
recursos escolares para las comuni-
dades indígenas, además de una in-
suficiente adecuación curricular que 
afecta negativamente las oportuni-
dades de aprendizaje y las decisiones 
educativas de estos grupos.

Estos factores analizados por 
Blanco señalan muy bien las desven-
tajas con respecto a los resultados 
del aprovechamiento escolar en de-
terminados grupos de alumnos; las 
tendencias muestran una desven-
taja sistemática por motivos de len-
gua, cultura y fenotipo asociados al 
color de piel —también se integran 
los grupos afrodescendientes en los 
sectores de población socialmente 
excluidos y minorizados histórica-
mente— y la asociación con el origen 
socioeconómico (Blanco, 2020). Por 
estos motivos, también es funda-
mental diseñar una evaluación que 
prevea la disponibilidad de recursos 
escolares en comunidades desfavo-
recidas económicamente y que no 
atienda sólo a las recomendaciones 
de las organizaciones internaciona-
les, las cuales basan su percepción 
en realidades opuestas a la de la ma-
yoría de los países latinoamericanos, 
incluido México. 

De esta forma queda el reto pa-
tente de diseñar evaluaciones que se 
disocien de las dinámicas y tenden-
cias internacionales de evaluación 
estandarizada y comparativa, por-
que está en duda si en verdad sirven 
para la mejora de la enseñanza y el 
aprendizaje en nuestro país. Basta 
con revisar los resultados generales 
de la prueba Planea de los últimos 
años, los cuales muestran que no hay 
diferencias significativas de avance 
en el logro académico en la mayoría 
de las entidades, comparando los re-
sultados de las aplicaciones de 2015 
y 2017 (inee, 2017b). Por ello, el ac-
tual Mejoredu enfrenta el desafío de 
efectuar evaluaciones diagnósticas y 
formativas con nuevas metodologías 
y perspectivas diferentes a las que 
han dominado por décadas, sobre 
todo, si sus objetivos son mejorar la 
calidad de la educación con equidad 
para las comunidades más vulnera-
bles y atender una evaluación con 
enfoque intercultural.

Ante estas realidades, hay pers-
pectivas que van en consonancia con 
el desarrollo de un paradigma trans-
formador de la evaluación educativa, 
que tiene como centro de atención 
los derechos humanos y la justicia 
social, específicamente dirigido a los 
grupos minoritarios, grupos étnicos, 
de género, de niños e inmigrantes, 
en el que evaluar es prestar atención 
a la diversidad en un trabajo evalua-
tivo en conjunto con las personas y 
comunidades (Mertens, 2010). Este 
paradigma surge de la necesidad 
educativa de las propias comunida- 
des indígenas, donde el concepto con- 
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texto situado cobra relevancia en el 
sentido de que resignifica la evalua-
ción con una perspectiva de realidad 
para las personas, y no sólo como un 
mecanismo regulador de la racio-
nalidad occidental (Del Pino et al., 
2019: 103). 

El enfoque de evaluación basado 
en los derechos humanos y la justicia 
social encaja con las ideologías críti-
cas en contextos multiculturales que 
formulan evaluaciones formativas, 
participativas y comunitarias, que 
conllevan a la valoración y el aprecio 
por la diversidad cultural y lingüís-
tica (Schmelkes, 2015). Las ideolo-
gías críticas provienen de diferentes 
campos de las ciencias sociales y de 
la educación, como la antropología, 
la pedagogía y la sociología; se vin-
culan con la perspectiva dialógica 
de la evaluación porque persiguen 
los mismos fines emancipatorios y 
se fundamentan en un paradigma 
transformador y de igualdad educa-
tiva (Del Pino, 2014). 

Las perspectivas críticas propo-
nen ejes específicos para delimitar 
un modelo dialógico de la evalua-
ción, los cuales conforman la base 
para construir el conocimiento, tales 
como el consenso, la participación, 
las altas expectativas, la intersubje-
tividad y la colaboración que, a su 
vez, deben ser coherentes con las 
dimensiones axiológica, ontológica, 
epistemológica y metodológica, para 
que puedan tener relación con la 
cosmovisión y racionalidad donde se 
conciben diferentes formas de cons-
truir conocimiento y, por ende, otras 
formas de evaluar (Del Pino, 2014). 

Estas dimensiones —axiológicas 
asociadas a la ética, ontológicas vin-
culadas a la percepción de la reali-
dad, epistemológicas relacionadas 
a la construcción de conocimiento y 
metodológicas que incorporan accio-
nes evaluativas— podrían contri-
buir a desencadenar un proceso de 
significación y valorización de otras 
formas de construir el conocimiento, 
la cultura y el lenguaje, como el caso 
de las comunidades indígenas en La-
tinoamérica frente a los sistemas de 
evaluación formal y universal que 
resultan desiguales e inequitativos 
(Vargas, 2019: 204).

Dado lo anterior, es necesario 
discutir un modelo de evaluación 
que integre las particularidades y 
dimensiones antes señaladas, que 
puedan conducir a la autodetermina-
ción educativa, el respeto recíproco 
y la co-construcción del conocimien-
to de las comunidades indígenas y 
también de otros grupos excluidos 
y marginados. Una dimensión su-
mamente importante es la meto-
dológica, porque es en la que puede 
observarse la construcción del cono-
cimiento, en sintonía con los ejes del 
modelo dialógico de evaluación, a sa-
ber, del consenso, la participación y 
la colaboración.

Un ejemplo de esto puede ha-
llarse en los proyectos autónomos 
de gestión educativa de las mismas 
comunidades indígenas, que involu-
cran a los docentes, los alumnos y 
sus familias, e investigadores intere-
sados en el ámbito de la educación. 
El Proyecto autónomo “T’arhexpe-
rakua-Creciendo Juntos” de los do-
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centes p’urhepechas de Michoacán 
y el Programa de investigación  Co-
munidad Indígena y Educación In-
tercultural Bilingüe, del cual formo 
parte como investigadora y colabo-
radora externa, ha sido pionero en 
el campo de la educación intercultu-
ral bilingüe, al poner en marcha un 
currículo propio y una evaluación 
de los aprendizajes sustentada en 
el trabajo colaborativo, que puede 
ubicarse en la perspectiva dialógica,  
puesto que busca conservar y desa-
rrollar la lengua y cultura p’urhepe- 
chas. En el siguiente apartado des-
cribiré la experiencia del proyecto, 
la perspectiva de su evaluación y la 
propuesta metodológica a través del 
corpus de pruebas bilingües.

LA EXPERIENCIA DE EVALUACIÓN 
DE LOS APRENDIZAJES 
BILINGÜES EN EL PROYECTO 
T’ARHEXPERAKUA

El Proyecto colectivo “T’arhexpera- 
kua-Creciendo Juntos” es una ini-
ciativa de gestión escolar autóno-
ma de los docentes p’urhepechas 
de dos escuelas primarias bilingües 
de las comunidades de San Isidro 
y Uringuitiro en el estado de Mi-
choacán, México. Este proyecto co- 
menzó en 1995 con el propósito de 
alfabetizar en la lengua p’urhe- 
pecha de las comunidades y en  
reacción al programa tradicional de  
“castellanización”, el cual había mos- 
trado pésimos resultados de aprove- 
chamiento escolar en la región. En 
1999, el equipo de investigadores 

e investigadoras del Centro Inte-
gral de Educación Inicial y Básica 
(cieib) de la Universidad Autónoma 
Metropolitana-Iztapalapa (uaM-i) y 
de la Universidad Pedagógica Na-
cional (uPn), se unieron a los docen-
tes para colaborar en su proyecto y 
así desarrollar un currículo inter-
cultural bilingüe y una evaluación 
diagnóstica previa al diseño del cu-
rrículo, para analizar el desarrollo 
de las lenguas, integrando en años 
posteriores a diversos investigado-
res y colaboradores.

Un aspecto importante es que, 
en el currículo, las lenguas tienen 
dos entradas al proceso formativo: 
una basada en la reflexión sobre la 
lengua y los textos, y una segunda 
que las enseña a través de los con-
tenidos de asignatura. Esta última 
se constituye desde el enfoque del 
Aprendizaje Integrado de Conteni-
dos y Lenguas (aicl); es decir, que 
la mayor parte de las competencias 
lingüísticas y comunicativas se de-
sarrollan al trabajar los contenidos 
de las distintas materias. Por ello, 
se cuenta con dos materiales adicio-
nales que organizan los aprendizajes 
de las lenguas: el Programa de Ense-
ñanza de P’urhepecha como primera 
lengua (L1) y el Programa de En-
señanza de Español como segunda 
lengua (L2) (Hamel, 2010; Márquez, 
2019). 

Para poder aplicar estos progra-
mas, la investigación etnográfica y 
el enfoque de enseñanza requirieron 
de una evaluación del proceso, dise-
ñándose por tal motivo una batería 
de pruebas experimentales de eva-
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luación de competencias lingüísticas 
para las escuelas, priorizando la va-
lorización del aprendizaje a través 
de las lenguas, el entorno sociocul-
tural y los dominios sociolingüísti-
cos, para que los docentes tuvieran 
indicadores o parámetros sobre el 
progreso de sus alumnos a partir de 
la puesta en marcha de su proyecto 
escolar y de todo el trabajo hecho de 
manera colectiva. 

Esta batería de pruebas pasó por 
varios testeos para utilizarse como 
instrumentos confiables y de esta 
forma evaluar las competencias lin-
güísticas y los conocimientos. En la 
primera etapa del programa (2001) 
se diseñaron ocho diferentes tipos 
de pruebas para evaluar las cua-
tro habilidades lingüísticas (escu-
cha, habla, lectura y escritura). Sin 
embargo, con varias aplicaciones y 
rediseños, en la segunda etapa del 
proyecto (2004-2005) resultaron te- 
ner dos tipos de pruebas de una 
alta confiabilidad estadística y una 
validez cualitativa para poder utili-
zarse en las escuelas (Hamel, 2010; 
Meneses, 2018). De esta forma, los 
integrantes del proyecto las consi-
deraron adecuadas al contexto so-
ciocultural y sociolingüístico de los 
alumnos de las comunidades en las 
que se gesta el proyecto escolar.

Con la evaluación diagnóstica se 
comprobó que el p’urhepecha como 
primera lengua (L1) de los alum-
nos lleva la principal carga en el 
desarrollo de la proficiencia cogni-
tivo-académica del lenguaje (Cum-
mins, 2000; Francis, 2012), puesto 
que los resultados presentaban pun- 

tajes más altos que en español como 
segunda lengua (L2). En otras pa-
labras, se logró una consolidación 
básica de la lecto-escritura en L1, 
misma que se considera una habili-
dad cognitivamente exigente y des-
contextualizada que podría conducir 
a una transferencia exitosa de la L1 
a la L2 y viceversa (Hamel y Fran- 
cis, 2006). Otro hecho relevante se 
reflejó en los procesos de la evalua-
ción formativa llevada a cabo en 
el aula; la experiencia sirvió como 
referente para fijar criterios y es-
tándares para evaluar y valorar la 
escritura en las dos lenguas, sobre 
todo en p’urhepecha, ante la falta de 
normalización del sistema de la len-
gua (Meneses, 2018). 

EL ENFOQUE DE EVALUACIÓN Y 
LAS PRUEBAS DE COMPETENCIAS 
LINGÜÍSTICAS

La metodología del programa de 
evaluación del proyecto colectivo 
está sustentada en el enfoque co-
municativo del uso de las lenguas, 
es decir, en la evaluación de las 
competencias comunicativas de la 
lengua en el escenario en el que se  
producen los hechos comunicativos,  
contemplando los actos verbales y  
socioculturales que están involu-
crados (Hymes, 1962). Por otra par- 
te, también se sopesan las caracte-
rísticas de los alumnos en relación 
con los marcos de conocimiento y 
las habilidades lingüísticas, pero 
siempre considerando que no todas 
las habilidades se pueden evaluar,  
dado los contextos de uso, las in- 
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teracciones y los factores contex- 
tuales.

Las pruebas que se implemen-
taron buscan evaluar la Expresión 
Escrita (ee) y los Conocimientos y 
Competencias en Lenguas (ccl), am- 
bas se aplican por igual de 1° a 6° 
grados de forma bilingüe, con el pro-
pósito de corroborar el desarrollo 
gradual y los estándares alcanzados 
en la lecto-escritura y otros cono-
cimientos para cada grado escolar. 
Actualmente se cuenta con una ba- 
se sistematizada con más de 10 000 
pruebas que se aplicaron en dife-
rentes etapas y años de desarrollo 
(2001, 2004-2005, 2013-2014). Co- 
mo característica principal, en estas 
pruebas predominan los componen-
tes de calificación cualitativa sobre 
los de calificación cuantitativa (op-
ción múltiple), lo que se refleja en las 
escalas amplias y en diferentes cri-
terios de evaluación para cada ítem.

En cuanto a la pertinencia de los 
textos utilizados para la evaluación 
de la lecto-escritura, se empleó un 
enfoque basado en los tipos de tex-
to y géneros textuales para integrar 
al proceso de evaluación los conteni- 
dos del Programa L2 y del Programa 
L1 del proyecto colectivo, además de 
la incorporación de algunos conteni-
dos básicos del Plan de Estudios de 
la seP (versión 2011), que coinciden 
con los del proyecto, sobre todo los 
que se han podido adaptar al conoci-
miento local y a los repertorios de los 
géneros textuales propios del p’urhe-
pecha que los docentes usan en sus 
planeaciones y en el proceso de ins-
trucción, puesto que los consideran 

importantes para la reproducción 
de la identidad étnica y para la en-
señanza fincada en la cultura propia 
(Hamel et al., 2018).

Adicionalmente, se han recopila-
do fichas sociolingüísticas porque los 
alumnos poseen diferentes dominios 
lingüísticos; la mayoría dominan en 
mayor medida el p’urhepecha porque 
es la que más se usa en las interac-
ciones sociales en las comunidades 
donde se encuentran las escuelas y 
un porcentaje menor domina más 
el español, ya que las comunidades 
han experimentado cambios socio-
lingüísticos con la llegada de nuevos 
habitantes, por las constantes mi-
graciones y las actividades econó-
micas en las comunidades. Además, 
también se incluyen los datos sobre 
el rendimiento escolar en el aula y la 
situación socioeconómica de las fa-
milias de los alumnos con el objetivo 
de obtener datos censales. 

Los datos recopilados son relevan- 
tes porque, como proyecto colectivo, 
también hemos pensado y reflexio-
nado en los factores, tanto internos 
como externos, que influyen en el 
proceso de la enseñanza y el apren-
dizaje, como las motivaciones y las 
actitudes de los alumnos hacia las len- 
guas, las diferentes condiciones so-
cioeconómicas, los fenómenos migra-
torios y los cambios en las dinámicas 
socioculturales en las comunidades, 
a efecto de diseñar evaluaciones que 
tomen en cuenta dichos factores pa- 
ra que sean apropiadas para la co-
munidad escolar y así poder llegar a 
interpretaciones más completas so-
bre los resultados. 
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Finalmente, el proceso de la cons-
trucción, diseño y trabajo de evalua-
ción colectiva mediante pruebas que, 
al mismo tiempo ha constituido una 
autoevaluación de las escuelas, ha 
resultado satisfactorio para los do-
centes porque ha sido la forma en la 
que han podido constatar los avances 
y fijar criterios de calificación para 
la escritura en ambas lenguas, con el 
objetivo de establecer los estándares 
que se desean alcanzar para cada 
grado. Esta experiencia ha llevado 
a que los docentes se interesen en la 
importancia del medio escrito en su 
propia lengua, lo cual puede condu-
cir a la reproducción cultural de su 
propia identidad y la de su grupo, a 
través de la lecto-escritura y de sus 
repertorios culturales, como par-
te del proceso de la enseñanza y el 
aprendizaje (Van Dijk et al., 2000), 
en el que la práctica de la evaluación 
ha sido parte fundamental. 

Esta propuesta alternativa de 
evaluación en escuelas indígenas 
bilingües ha sido resultado de la 
participación y colaboración de los 
docentes, los investigadores y las co-
munidades. Esto marca una diferen-
cia con los programas de evaluación 
nacional de las instituciones educa-
tivas formales que han funcionado 
bajo el paradigma cuantitativo con 
fines comparativos y muchas de las 
veces sin la participación y el consen-
so de las comunidades educativas y, 
como lo fue con la reforma de 2013, 
con consecuencias punitivas para 
los maestros. De la misma forma, 
del inee hasta la actual Mejoredu, 
no hay una propuesta de evaluación 

para las escuelas que pertenecen al 
Subsistema de Educación Intercul-
tural Bilingüe, que usan su lengua 
propia como lengua de instrucción y 
otras más que no aplican el currículo 
nacional, porque muchos de sus con-
tenidos no se adaptan a las realida-
des y contextos socioculturales de los 
alumnos. 

Ante este panorama, se requie-
ren alternativas de evaluación que 
superen estas visiones y enfoques 
comparativos y cuantitativos, que 
respondan a las demandas y nece-
sidades de las escuelas y las comu-
nidades de origen para que exista 
validez y pertinencia cultural en la 
evaluación; que atiendan las dife-
rentes necesidades pedagógicas y, en 
el caso del Subsistema de Educación 
Intercultural Bilingüe, que conside-
ren las situaciones sociolingüísticas, 
los diversos tipos de bilingüismo, la 
pertinencia de los programas educa-
tivos y los procesos y propuestas que 
ya se están gestando desde las aulas 
por iniciativa de los docentes y las 
comunidades. 

La propuesta aquí presentada en-
caja con las posiciones de la evalua-
ción dialógica fundamentada en la  
antropología, la pedagogía y la so-
ciología críticas, que plantean cómo 
debería ser la evaluación en contex-
tos indígenas; es decir, deberían dar 
cabida a acciones alternativas que 
surjan desde lo ideológico y que, al 
mismo tiempo, comprendan las ne- 
cesidades y características de todas  
y todos los alumnos, valorando el 
componente intersubjetivo de la cons- 
trucción del conocimiento y el com-
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ponente cultural, además de las ac-
titudes del saber (epistemológico) y 
la comprensión de las características 
culturales externas, junto con aque-
llas que regulan el hacer (metodoló-
gico), las cuales permiten construir  
y evaluar los conocimientos con base 
en las visiones y percepciones pro-
pias de una cultura determinada 
(Etxeberría, Karrera y Murua, 2010; 
Vargas, 2019).

Esta visión plantea el diálogo y la 
emancipación de las formas hegemó-
nicas y generalizadas de evaluación 
y de educación institucionalizadas, 
que buscan comparar y cuantificar 
los sistemas educativos que no son 
equiparables, los cuales han implan-
tado una cultura del teaching by 
tests, que ha conducido a los docen-
tes a que se centren más en las notas 
numéricas que en su quehacer como 
docentes, tal como lo asentó Philippe 
Meirieu en su conferencia magistral 
en el marco del Congreso Mexicano 
de Investigación Educativa 2021, 
que tuvo lugar en nuestro país.

El programa de evaluación del 
proyecto colectivo busca disociarse 
de esas visiones mediante la aplica- 
ción de instrumentos que se han tra-
tado de adaptar a las necesidades 
pedagógicas y al contexto sociocultu-
ral y bilingüe de las escuelas. Toma  
en cuenta el enfoque comunicativo 
del uso de las lenguas y se centra 
más en la valoración de las diferen-
tes dimensiones de las competencias 
comunicativas, que en los resultados 
cuantitativos y comparativos. La eva- 
luación en el enfoque comunicati-
vo es vista como un medio eficaz de 

mejora para el proceso de la ense-
ñanza y el aprendizaje, en la medi-
da en que permite tomar decisiones 
que afectan a este último. De igual 
forma, el programa del proyecto se 
basa en una perspectiva dialógica 
de la evaluación, porque valora la 
construcción del conocimiento de las 
comunidades locales que busca sig-
nificar los géneros y los repertorios 
p’urhepechas de la tradición oral, 
para llevarlos al medio escrito.  

Asimismo, el trabajo colaborativo 
de los docentes e investigadores para 
la construcción del programa de eva-
luación ha sido fundamental, sin el 
cual no tendría validez el plantea-
miento y, por tanto, el consenso. De 
esta forma se ha constituido bajo la 
perspectiva de algunos de los ejes de 
la evaluación dialógica —consenso, 
participación y colaboración—, que 
han permitido construir y evaluar 
los conocimientos desde la cultura 
y lengua propias, valorando los re-
pertorios culturales, pero también 
integrando elementos externos que 
provienen de los programas oficia-
les y las metodologías que se pueden 
adaptar para llevarlo a cabo. 

REFLEXIONES FINALES

A través de este recorrido por las 
políticas de evaluación educativa 
en el contexto nacional, he mostra-
do los cambios en las implemen- 
taciones de las políticas de la eva-
luación del sistema nacional, en las 
que ha prevalecido una orientación 
estandarizada dirigida hacia la me-
dición y comparación de los apren-
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dizajes de los alumnos en educación 
básica mayoritariamente de his-
panohablantes, omitiendo las dife-
rencias culturales y plurilingües. 
Asimismo, se han privilegiado los 
estándares de educación que dictan 
los organismos internacionales, los 
cuales no empatan con los del país, 
puesto que no son comparables en 
muchos aspectos, sobre todo si se 
piensa en la pertinencia de los pro-
gramas educativos, en los recursos 
que los gobiernos destinan a la edu-
cación y en los problemas estructu-
rales que afrontan.

Aunque los cambios de la nueva 
política de evaluación de la neM y de 
Mejoredu dictan que las evaluacio-
nes serán diagnósticas y formativas 
para recopilar información e imple-
mentar acciones de mejora, no existe 
una propuesta sobre cómo evaluar 
con enfoque intercultural si se apli-
can pruebas estandarizadas para im- 
plementar una evaluación sumativa 
y de rendición de cuentas, conside-
rando que la única forma en que se 
puede interculturalizar es a través 
de la evaluación formativa para la 
mejora de la educación, sumado al 
hecho de que existe un currículo úni-
co nacional que se aplica por igual  
y que no existe diversidad de pro-
puestas, metodologías y programas 
de enseñanza de lenguas que pro-
vengan de las instituciones formales 
de educación.

Además, la falta de programas 
educativos pertinentes culturalmen-
te no posibilita comparar la adquisi-
ción de los “aprendizajes clave” por 
los alumnos de forma equitativa, ya  

que, como señalé anteriormente, 
existen diferentes tipos de bilingüis-
mo en nuestro país y esto podría 
confundir el dominio lingüístico en 
la lengua oficial, con la adquisición 
de los conocimientos o contenidos 
escolares. Se necesitan programas 
y estrategias que atiendan de forma  
particular esas características, para 
así combatir la visión monoglósi-
ca del bilingüismo, en tanto que 
existe una lengua oficial y lenguas 
minoritarias que se encuentran en 
desventaja. 

En oposición a la política nacio-
nal, las propuestas de evaluación 
realizadas desde las comunidades y 
los principales actores educativos, 
dan cuenta del trabajo colaborativo 
de programas de evaluación susten-
tados en el cambio ideológico de la 
construcción del conocimiento, así co- 
mo de las alternativas a las lógicas 
estandarizadas y universales orien-
tadas hacia lo cuantitativo y a la 
comparación. En este marco, la expe-
riencia que presenté en este artículo 
sobre los integrantes del Proyecto 
escolar “T’arhexperakua-Creciendo 
Juntos” y el cieib, ha mostrado el tra-
bajo colaborativo bajo la perspectiva 
de la evaluación dialógica, que pone 
énfasis en el saber (epistemológico) y 
el hacer (metodológico) para la cons-
trucción del conocimiento, basados 
en el consenso, la participación y la 
colaboración. 

Considero que la evaluación edu-
cativa no debe estar orientada sólo 
en los enfoques cuantitativos y de 
medición, puesto que es difícil hacer  
comparaciones en un sistema educa-
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tivo tan desigual como es el de Mé-
xico, contemplando las desventajas 
que existen en cuanto a la disponi-
bilidad de recursos escolares y los 
factores socioeconómicos y estructu- 
rales, sobre todo en las comunida-
des indígenas. No obstante, un paso 
importante en esta materia es el de 
efectuar una evaluación formativa 
encaminada hacia la mejora de la 
educación desde las instituciones en- 
cargadas de estos procesos, pero 
falta implementar metodologías e 
instrumentos diferentes, así como 
impulsar la formación de los docen-
tes en este campo, puesto que son 
los que llevan a cabo las acciones 
en el aula, con el objetivo de com-
plementar los procesos enseñanza y 
su evaluación. Además, también es 
necesario promover una ideología de 
la evaluación cualitativa y dialógica, 
que se haga desde las comunidades 
educativas y que cambie las orienta-
ciones dominantes a favor de otras 
formas de construir conocimiento y, 
por tanto, otras formas de hacer. 
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