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Resumen

En la actualidad, enseñar es más complejo que antes, y aprender se ha 
convertido en una experiencia cada vez más desafiante para los alumnos. 
De la capacidad para adquirir y almacenar conocimientos en la memoria, 
se ha transitado al desarrollo de competencias y habilidades intelectuales 
de orden superior. Este giro significa un cambio profundo en la concep-
ción tanto del aprendizaje como de la enseñanza, lo que, a su vez, obliga 
a replantear el papel de la evaluación en el aula, de modo que esta se con-
vierta en un mecanismo efectivo para valorar tanto los procesos como los 
productos del aprendizaje. En este artículo se destaca la función formativa 
y retroalimentadora del proceso de evaluación, así como la necesidad de 
proveer al profesorado herramientas conceptuales y metodológicas que le 
permitan implementar una evaluación del aprendizaje y para el aprendi-
zaje. También se alude a la evaluación sostenible y a las condiciones que 
esta requiere para asegurar el aprendizaje presente y a largo plazo.
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IntRoduccIón

Desde una perspectiva integradora, se reconoce que aprender, en-
señar y evaluar son procesos estrechamente relacionados y mu-
tuamente influyentes. Es habitual que los profesores evalúen 

mientras enseñan y, en ocasiones, los alumnos aprenden mientras son 
evaluados. Por otra parte los mecanismos previstos para evaluar deter-
minan de manera decisiva la forma en que los alumnos aprenden y el 
modo en que los profesores enseñan (Monereo y Castelló, 2009: 15). Esto 
significa que la evaluación puede llegar a tener un alcance y poder exce-
sivos que le permitan condicionar intensamente el proceso de enseñanza- 
aprendizaje.

En el discurso educativo actual se insiste en la necesidad de que los 
alumnos aprendan de forma significativa y relevante, pero sabemos que 
lograr esta meta no es una tarea sencilla; depende de muchos factores 
que interactúan de forma compleja. En la educación formal la evaluación 
tiene un peso privilegiado y, para la mayoría de los alumnos, constitu-
ye la principal razón de sus prácticas de estudio y aprendizaje. En otras 
palabras, los alumnos estudian para aprobar exámenes, y, en el mejor de 
los casos, aprenden para la evaluación (Moreno, 2009), lo que genera un 
aprendizaje superficial que permanece en la memoria a corto plazo y al 
poco tiempo se olvida.

Según Monereo y Castelló (2009), cuando la evaluación supone repetir 
mecánicamente la información recibida (por ejemplo, aplicando fórmulas 
matemáticas para resolver ejercicios artificiales), aprender para la evalua-
ción, sin duda, se convierte en un esfuerzo estéril, en un ardid que se eva-
pora tan pronto como se supera dicha evaluación. Sin embargo, cuando 
una evaluación exige al individuo dar solución a problemas y conflictos 
de la vida cotidiana, debiendo argumentar convenientemente las razones 
de determinada respuesta o solución, y porque una es mejor que otra, en-
tonces aprender para esa evaluación no se diferencia mucho de aprender 
para la vida. En este último caso el aprendizaje es sostenible. El alumno 
habrá adquirido unas competencias que con bastante frecuencia deberá 
emplear para afrontar las demandas del entorno social en el que vive y se 
desarrolla. En coherencia con este tipo de aprendizaje, Boud (2000) propo-
ne una evaluación sostenible. 
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evaluacIón y apRendIzaje a laRgo plazo

convertirse en Un asesor

Preparar a los estudiantes para el aprendizaje a lo largo de la vida nece-
sariamente implica habilitarlos para formular juicios complejos acerca de 
su propio trabajo y el de otros, y para tomar decisiones en circunstancias 
impredecibles e inciertas con las que se encontrarán en el futuro. Un rasgo 
central de esta perspectiva es que los estudiantes son imaginados como 
jugadores mucho más activos en el proceso de evaluación.

Tradicionalmente los estudiantes no han tenido una participación 
activa en el proceso de evaluación, más bien se han limitado a respon-
der pruebas y a recibir retroalimentación en materias que los profesores 
juzgan importantes. Ellos se convierten en recipientes de las acciones de 
otros, no son agentes activos en el proceso de evaluación. Tales concep-
ciones de la evaluación son inapropiadas para el aprendizaje a largo plazo 
y también limitan el aprendizaje actual. Ni los profesores ni un currícu-
lum provocan el aprendizaje después de la graduación; es el deseo de 
los aprendices, las iniciativas que ellos tomen y el contexto en el que el 
aprendizaje tiene lugar los que ejercen una influencia determinante. Las 
tradicionales prácticas de evaluación pueden minar la capacidad de los 
estudiantes para juzgar su propio aprendizaje y, por ende, limitar la agen-
da del aprendizaje para toda la vida.

En los contextos del mundo real, los estudiantes deben ser capaces 
de juzgar o evaluar lo adecuado, lo completo o lo apropiado de su pro-
pio aprendizaje; así que cualquier práctica de evaluación empleada debe 
ser comprensible para ellos, de modo que pueda ser internalizada como 
criterio para la autoevaluación crítica. En otras palabras, si los estudian-
tes están siempre atendiendo los juicios de otros, podrían no adquirir un 
conjunto más amplio de habilidades que les permitan hacer esto para sí 
mismos. Además, las tareas de evaluación a menudo enfatizan la solución 
de problemas antes que la formulación de problemas y comúnmente utili-
zan ejemplos no reales y descontextualizados para evaluar el aprendizaje.

En muchas prácticas de evaluación se omite la participación del estu-
diante en el diseño de la evaluación y, así, son invisibles las etapas clave 
para juzgar el aprendizaje, tales como el establecimiento de criterios apro-
piados para la terminación de tareas. Además, en los cursos a menudo se 
insinúa —y los profesores usualmente asumen— que la colaboración es 
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una trampa y, por tanto, los estudiantes son desalentados para trabajar 
cooperativamente. En relación con el tema de la cooperación en el aula, se 
plantea que: “históricamente, el propósito de las pruebas de rendimiento 
ha sido medir la competencia individual de los estudiantes. El supuesto 
tradicional es que la competencia individual es mejor medida sólo por el 
trabajo individual sin la asistencia de otros. Desde esta perspectiva, la colabo-
ración es vista como ‘trampa’ y las puntuaciones no son consideradas válidas 
porque no reflejan el trabajo ‘propio’ del estudiante” (Webb, 1997: 205).

Es frecuente que los estudiantes no tengan la oportunidad de ver 
cómo funciona realmente el proceso de evaluación. Esto es algo que ellos 
experimentan como un procedimiento al que se someten, en lugar de que 
sea algo que poseen. Los sistemas y prácticas de evaluación ejercen consi-
derables limitaciones sobre la conducta de aprendizaje de los estudiantes. 
El conjunto altamente individualizado de supuestos sobre la evaluación 
de los estudiantes manifiesto en grados y certificación individual es una 
de tales limitaciones. Otra es la fragmentación de las tareas de evaluación 
—y, en efecto, del currículum— propuestas por la modularización que 
inhibe algunos enfoques holísticos para evaluar. La más dominante de 
todas las limitaciones es el tratamiento de la evaluación cuando clasifica, 
porque conduce a los estudiantes a centrarse en las calificaciones antes 
que en el aprendizaje que estas pretenden representar.

Estas preocupaciones acerca de la influencia negativa de las prácticas 
de evaluación no sólo aplican para los enfoques tradicionales. Ahora hay 
nuevas trampas de evaluación. Las estrategias que tienen un efecto posi-
tivo en el aprendizaje actual (por ejemplo, proveer a los estudiantes con 
criterios para la evaluación), podrían tener consecuencias no deseadas a 
largo plazo que aun tienen que ser identificadas. Por ejemplo, mientras 
que el uso de los resultados de evaluación y la especificación de los crite-
rios podrían ser deseables, una consecuencia no prevista es representar en 
los estudiantes la idea de que la especificación de los criterios y resultados 
está determinada de antemano y que el aprendizaje sólo se logra siguien-
do tales especificaciones dadas por otros.

Antes de que el aprendizaje pueda iniciar, los estudiantes tienen la ne-
cesidad de identificar por sí mismos lo que requieren aprender, tomando 
en cuenta un conjunto de factores contextuales. Además, tienen que juz-
gar lo que cuenta como un ‘buen trabajo’. Por supuesto, la apreciación de 
los criterios apropiados podría necesitar apoyarse en la retroalimentación 
de los profesores. Sin embargo, la meta siempre debe ser que los estudian-
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tes aprendan a juzgar por sí mismos lo que constituye un buen trabajo y 
darles oportunidades para practicar esta habilidad. Pero, sin el desarrollo 
de los estudiantes como asesores, como una meta clara traducida en prác-
ticas específicas, podemos terminar inadvertidamente minando lo que 
estamos tratando de lograr.

evalUación sosteniBle

Las prácticas de evaluación deben ser juzgadas desde la perspectiva de si 
efectivamente equipan a los estudiantes para una evaluación de su pro-
pio aprendizaje a lo largo de la vida. Para esto se propone la adopción 
del concepto de evaluación sostenible. La visión de que la evaluación pue-
de ser sostenible significa que “satisface las necesidades del presente sin 
comprometer la capacidad de los estudiantes para satisfacer sus propias 
necesidades futuras de aprendizaje” (Boud, 2000: 151). Es decir, las activi-
dades de evaluación no deben dirigirse sólo a las necesidades inmediatas 
de certificación o retroalimentación de los estudiantes en su aprendizaje 
actual, sino también contribuir en alguna forma a su aprendizaje futuro.

Fue Boud (2000) quien identificó la importancia de considerar la evalua-
ción para el aprendizaje a lo largo de la vida; pero ha habido poca discusión 
acerca de dónde instalar la evaluación sostenible en el panorama más am-
plio. Sin embargo, para la evaluación sostenible no es la preparación de los 
estudiantes lo que realmente importa, sino el uso de la evaluación sosteni-
ble como parte de la disposición de los estudiantes para su futuro aprendi-
zaje y experiencias de evaluación (Ecclestone y Pryor, 2003). La evaluación 
sostenible no es un nuevo tipo de práctica de evaluación, sino una forma de 
construir sobre la evaluación formativa y sumativa para fomentar metas  
de aprendizaje a largo plazo.

Es claro que todos los aspectos de la enseñanza, el aprendizaje y la 
evaluación tienen un importante papel que jugar en el aprendizaje a largo 
plazo. Pero hay un número de razones importantes para centrarse en la 
evaluación como tal. Como ya se ha mencionado al inicio de este artículo, 
la evaluación tiene un poderoso efecto sobre los alumnos, los profesores 
y los programas educativos. La evaluación comunica la intención de los 
estudiantes y es un indicador para ellos de lo que se considera más im-
portante (Moreno, 2004). Si las prioridades del aprendizaje no están con-
templadas en las prácticas de evaluación, particularmente en las prácticas 
de evaluación sumativa, pueden no ser tomadas en serio. La evaluación 
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influye las percepciones que los estudiantes tienen del currículum y las 
formas en que ellas podrían emplear el proceso para fomentar las habili-
dades del aprendizaje (Moreno, 2010).

Boud (2000) utilizó el análisis de Black y Wiliam (1998) de una investi-
gación sobre evaluación formativa como punto de partida para identificar 
los temas a ser incorporados en un programa de reforma de la evaluación. 
Los puntos considerados en la revisión de la práctica de evaluación para 
hacerla más sostenible fueron:

1. La importancia de un marco basado en referentes o criterios claros 
que permita a los estudiantes ver su propio trabajo a la luz de una 
práctica aceptable.

2. La creencia de los profesores de que todos los estudiantes pueden 
tener éxito.

3. La necesidad de fomentar en los estudiantes la confianza acerca de 
su capacidad para aprender porque sus creencias al respecto afec-
tan su rendimiento.

4. La necesidad de separar los comentarios de las calificaciones por-
que estas distraen a los estudiantes de los comentarios de retroali-
mentación.

5. La necesidad de centrar la evaluación en el aprendizaje en lugar del 
desempeño.

6. El papel vital del desarrollo de habilidades de autoevaluación.
7. El fomento de una evaluación reflexiva con pares.
8. Asegurarse que los comentarios sobre las tareas de evaluación 

en realidad se utilizan efectivamente para influir el aprendizaje 
posterior.

evaluacIón del apRendIzaje y paRa el apRendIzaje

Hay otra forma en la que la evaluación puede contribuir al desarrollo de 
escuelas efectivas que ha sido en gran parte ignorada en la evolución  
de los estándares, la evaluación y el movimiento de la rendición de cuen-
tas. Nosotros también podemos usar la evaluación para aprender. De acuer-
do con Black et al. (2004: 10), la evaluación para el aprendizaje es cualquier 
evaluación que tiene como primera prioridad, en su diseño y en su prác-
tica, servir al propósito de promover el aprendizaje de los estudiantes. 
Por lo tanto, difiere de la evaluación que se diseña sobre todo para servir 
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a los propósitos de rendición de cuentas, clasificación o acreditación de 
competencias. Una actividad de evaluación puede ayudar al aprendizaje, 
si proporciona información que los profesores y los estudiantes pueden 
usar como retroalimentación para evaluarse a sí mismos y a otros, y para 
modificar las actividades de enseñanza y aprendizaje en que participan. 
Dicha evaluación se convierte en evaluación formativa cuando la evidencia 
es utilizada efectivamente para adaptar la enseñanza de modo que res-
ponda a necesidades de aprendizaje.

Si las evaluaciones del aprendizaje proveen evidencia del logro para in-
formes públicos, las evaluaciones para el aprendizaje sirven para ayudar a 
los estudiantes a aprender más. La distinción crucial está entre una eva-
luación para determinar el estatus del aprendizaje y una evaluación para 
promover un aprendizaje mayor. Tanto las evaluaciones del aprendizaje 
como para el aprendizaje son importantes. Aunque actualmente se tienen 
muchas evaluaciones del aprendizaje disponibles, si se quiere balancear 
las dos, hay que hacer una inversión mucho más fuerte en la evaluación 
para el aprendizaje. Se pueden obtener beneficios sin precedentes en el 
rendimiento académico, si se logra convertir el actual proceso diario de 
evaluación en el aula en un instrumento más poderoso para el aprendiza-
je. Para ello, es necesario proveer a los profesores con las herramientas de 
evaluación que requieren para hacer mejor su trabajo.

Lo anterior es intentar equiparar la idea de evaluación para el apren-
dizaje con un término común entre nosotros: evaluación formativa. Pero 
no son lo mismo. La evaluación para el aprendizaje es algo que va más 
allá de las pruebas frecuentes y no provee a los profesores con evidencia 
de modo que ellos puedan revisar la enseñanza, aunque esos pasos son 
parte de esto. Además, la evaluación para el aprendizaje debe incluir a los 
estudiantes en el proceso. Cuando los profesores evalúan para el apren-
dizaje, usan el proceso de evaluación en el aula y el continuo flujo de 
información acerca del logro del alumno que esto provee, a fin de obtener 
beneficios, no sólo de verificar el aprendizaje adquirido.

En resumen, el efecto de la evaluación para el aprendizaje consiste en  
que los alumnos se mantengan aprendiendo y permanezcan confiados en que 
ellos pueden continuar aprendiendo productivamente. En otras palabras, 
que no caigan en la frustración ni en la desesperanza. Si se quiere conec-
tar a la evaluación con la mejora de la escuela en formas significativas, 
debemos ver la evaluación a través de nuevos ojos. Los actuales sistemas 
de evaluación son nocivos para un gran número de alumnos y ese daño 
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surge, entre otras causas, de nuestro fracaso para balancear el uso de las prue-
bas estandarizadas y las evaluaciones de aula al servicio de la mejora escolar.

evaluacIón y motIvacIón

la evalUación como fUente de motivación Para aPrender

Una de las funciones pedagógicas más importantes de la evaluación es 
la motivación que puede producir en los participantes. La investigación 
más reciente ha revelado que lo que hace más efectivo al aprendizaje es 
que los alumnos se involucren activamente en el proceso de evaluación 
(Stiggins, 2002). Las formas en las cuales la evaluación puede afectar la 
motivación y la autoestima de los alumnos, así como los beneficios que 
implica comprometerlos en la autoevaluación, sugieren que ambos mere-
cen una cuidadosa atención.

Los alumnos sólo pueden evaluarse a sí mismos cuando tienen una 
imagen suficientemente clara de las metas de aprendizaje que se preten-
den conseguir. Y muchos alumnos carecen de tal imagen. Si a los educan-
dos se les da solamente notas o calificaciones, ellos no se beneficiarán de la 
retroalimentación de su trabajo. En este tenor se menciona que “cuando a los 
estudiantes se les da una nota final en una tarea junto con comentarios for-
mativos, es altamente probable que ellos atiendan sólo la nota y no tomen en 
serio los comentarios formativos” (Butler, 1988, apud Moreno, 2007: 63).

La mayoría de nosotros hemos crecido en aulas en las cuales nuestros 
profesores creían que la forma de potenciar el aprendizaje era maximi-
zar la ansiedad, y la evaluación siempre tenía que ser el intimidador más 
grande. A causa de sus propias experiencias exitosas en ascender a posi-
ciones de liderazgo y autoridad, la mayoría de los políticos y líderes esco-
lares aprendieron que el camino para el éxito —cuando se enfrentan con 
un fuerte desafío— es redoblar sus esfuerzos. Es decir, ellos consideran 
que la forma de provocar que los alumnos aprendan más es enfrentarlos 
a un reto más difícil. Esto provocará que dupliquen sus esfuerzos, con lo 
que aprenderán más, sus puntuaciones en las pruebas subirán y las escue-
las serán más efectivas.

Según esta óptica, se piensa que se puede motivar a los alumnos para 
que realicen un esfuerzo mayor, estableciendo criterios académicos más 
altos, subiendo la barra e implementando más pruebas estandarizadas. 
Este es el fundamento de la creencia en el poder de tales pruebas, orienta-
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das hacia la rendición de cuentas para la mejora de la escuela. De hecho, 
cuando algunos alumnos son enfrentados con un desafío más difícil, lo 
que ellos hacen es doblar sus esfuerzos, y aprenden más de lo que podrían 
haber aprendido sin el incentivo adicional. Pero hay que hacer notar, sin 
embargo, que esto es cierto sólo para algunos alumnos.

Otro amplio segmento de la población escolar, cuando es enfrentado 
con un reto todavía más difícil que el primero en el que ya ha fracasado, 
no redoblará sus esfuerzos —un punto que la mayoría de la gente ol-
vida—. Estos alumnos percibirán las demandas por puntuaciones más 
altas como inalcanzables, y caerán en la desesperanza. Por lo tanto, es 
irracional construir nuestros ambientes de evaluación sobre el supuesto 
de que las pruebas estandarizadas tendrán el mismo efecto en todos los 
alumnos. Esto no sucederá. Algunos alumnos afrontan las pruebas con un 
historial personal académico fuerte y una expectativa de éxito. “Algunos 
alumnos vienen a dar muerte al dragón, mientras que otros esperan ser 
devorados por él” (Stiggins, 2002: 761). Como resultado, la evaluación 
mediante pruebas estandarizadas fortalecerá el aprendizaje de algunos 
mientras desmotivará a otros y causará en ellos desaliento.

Conviene aclarar que, aunque las pruebas estandarizadas suelen em-
plearse para la selección de candidatos a ingresar a la educación media 
superior y superior, o bien, con fines de certificación una vez que egresan  
de una determinada carrera, lo cierto es que en determinados momentos de 
su trayectoria escolar la mayor parte de los alumnos inevitablemente tiene 
que afrontar este tipo de instrumentos de evaluación (por ejemplo, para 
certificar el dominio de un idioma, habilidades matemáticas, habilidades 
de lecto escritura, etc.), cuyos resultados pretenden dar cuenta de sus lo-
gros de aprendizaje durante un periodo de tiempo determinado. Estas 
experiencias marcan de forma significativa la vida de muchos individuos, 
llegando en algunos casos a predisponerles negativamente hacia los estu-
dios y otras experiencias de evaluación.

evalUación y confianza en el alUmno

Los estudiantes tienen éxito académicamente sólo si ellos quieren tener 
éxito y se sienten capaces de hacerlo. Si ellos carecen de deseo o confian-
za, no serán exitosos. Por lo tanto, la pregunta esencial es doble: ¿cómo 
ayudamos a nuestros estudiantes para que quieran aprender y se sientan 
capaces de aprender?
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Históricamente, hemos construido nuestra respuesta a estas pre-
guntas sobre algunos supuestos. Asumimos que podemos estimular al 
máximo el esfuerzo del profesor y el aprendizaje del estudiante mediante 
amenazas públicas que avergüenzan tanto a los estudiantes como a los 
profesores, si los estudiantes no tienen éxito académico. Un ejemplo es 
el uso que se hace de los resultados de las pruebas estandarizadas que 
en nuestro país el Centro Nacional para la Evaluación de la Educación 
Superior (ceneval) aplica en las universidades públicas estatales, cuyas 
puntuaciones son consideradas para valorar la calidad (o su ausencia) de 
los programas educativos, y, por extensión, el mérito de los alumnos, los 
profesores y la institución misma. Si los resultados no son los esperados, 
esto tendrá consecuencias negativas en términos no sólo de imagen pú-
blica o prestigio en la comunidad, sino que posiblemente represente una 
merma en el presupuesto económico asignado a la institución. Se sancio-
na públicamente a los usuarios, ni una sola palabra en cuanto a la calidad 
de las pruebas suministradas.

Se asume que la razón por la que los estudiantes no aprenden es por-
que ellos y sus profesores no están haciendo el suficiente esfuerzo reque-
rido para tener éxito. Y la sabiduría convencional ha sido que la forma 
para estimular un mayor esfuerzo es mediante la intimidación por medio 
de la amenaza de consecuencias negativas por las bajas puntuaciones de 
las pruebas.

motivación e imPortancia de la retroalimentación

El aprendizaje no es sólo un ejercicio cognitivo: implica a la persona en 
su totalidad. La necesidad de motivar a los alumnos es evidente, pero a 
menudo se asume que la prestación de recompensas extrínsecas, como 
calificaciones, estrellitas y premios, es la mejor manera de hacerlo. Sin 
embargo, hay amplia evidencia para cuestionar este supuesto. Los estu-
diantes invertirán esfuerzos en una tarea sólo si creen que pueden lograr 
algo. Si un ejercicio de aprendizaje es visto como una competencia, enton-
ces todo el mundo es consciente de que habrá ganadores y perdedores, y 
los que tienen un historial como perdedores verán que tiene poco sentido 
intentarlo. Así, el problema es motivar a todos, aunque algunos están li-
mitados a conseguir menos que otros. Al abordar este problema, el tipo 
de retroalimentación dado es muy importante. Muchas investigaciones 
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apoyan esta afirmación (Black et al., 2004). A continuación se presentan 
algunos ejemplos:

• Los estudiantes a los que se les dice que la retroalimentación les 
ayudará a aprender aprenden más que aquellos a quienes se dice: 
“como tú dices que eres listo ya sabes que calificaciones obtendrás”. 
La diferencia es mayor para los alumnos de bajo rendimiento.

• Los estudiantes a quienes se retroalimenta con calificaciones es 
probable que lo vean como una manera de compararse con los de-
más (la intervención del ego); en cambio, aquellos a quienes sólo 
se les hacen comentarios los verán como una ayuda para mejorar 
(implicación en la tarea). Este último grupo, supera al anterior.

• En un sistema competitivo, los estudiantes de bajo rendimiento 
atribuyen sus resultados a la falta de capacidad; los estudiantes de 
alto rendimiento, a su esfuerzo. En un sistema orientado a la tarea, 
todos los resultados se atribuyen al esfuerzo, y el aprendizaje es 
mejor, sobre todo entre alumnos de bajo rendimiento.

• Una revisión exhaustiva de la investigación encontró que la retroa-
limentación mejora el rendimiento en 60% de los estudios. En los 
casos donde la retroalimentación no fue útil, esta resultó ser sólo 
un juicio o calificación sin ninguna indicación de cómo mejorar. 
En general, la retroalimentación dada en forma de recompensas o 
calificaciones aumenta la implicación del ego en lugar de la parti-
cipación en la tarea. Se puede centrar la atención de los estudiantes 
en su capacidad y no en la importancia del esfuerzo, dañando así 
la autoestima de los alumnos de bajo rendimiento y conduciendo 
a problemas de indefensión aprendida. La retroalimentación que 
se centra en lo que hay que hacer puede alentar a todos a pensar 
que pueden mejorar. Dicha retroalimentación puede mejorar el 
aprendizaje, tanto directamente, a través del esfuerzo que puede 
derivarse, e indirectamente, mediante el apoyo a la motivación para 
invertir en tal esfuerzo.

ReflexIones fInales

Hoy en día sabemos cómo construir sanos ambientes de evaluación que 
puedan satisfacer las necesidades de información de todos los que toman 
decisiones de enseñanza, ayudar a los alumnos a que quieran aprender 
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y se sientan capaces de aprender y así apoyar un incremento significati-
vo en sus logros de aprendizaje. Pero para alcanzar esta meta se deben 
establecer mecanismos que hagan posible una evaluación sana, lo cual 
requerirá que empecemos por ver la evaluación de un modo distinto. El 
bienestar de nuestros alumnos depende de nuestra buena voluntad para 
hacerlo así. Si deseamos maximizar el logro de los educandos, debemos 
poner una mayor atención a la mejora de la evaluación de aula.
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Resumen

El impacto que el Marco Común de Referencia Europeo (mcre) ha tenido 
en el campo de la enseñanza de lenguas extranjeras a nivel internacio-
nal es evidente. Aunque dicho documento no fue creado especialmente 
para la evaluación, ha tenido también mucha influencia en este ámbito. 
El Centro de Enseñanza de Lenguas Extranjeras (cele) de la Universidad 
Nacional Autónoma de México (unam), centro certificador de conocimien-
tos de idiomas, no se abstrae de las tendencias internacionales actuales, 
y cuestiona la pertinencia y el impacto real o construido de diversos pa-
rámetros internacionales para tomar decisiones, en este caso concreto, en 
relación a la certificación de idiomas, pero sin dejar de tomar en cuenta 
a la vez las variables del entorno educativo propio. Este trabajo muestra 
avances del equipo que está involucrado en el proyecto correspondiente 
adscrito al Departamento de Lingüística Aplicada del cele-unam. Se pre-
senta el acercamiento a los documentos del mcre, especialmente al manual, 
Relating Language Examinations to the cef for Languages: Learning, Teaching 
and Assessment, 2003, y a los Anexos publicados en el documento del  mcre, 
con la finalidad de confrontarlos con los criterios para la elaboración de 
los exámenes de dominio de la Coordinación de Evaluación y Certifica-
ción del cele-unam.

Palabras clave: certificación, evaluación, dominio, mcRe, exámenes
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IntRoduccIón

El presente artículo hace un recuento del avance del proyecto “Los 
exámenes de certificación de Dominio de francés e inglés del Cen-
tro de Enseñanza de Lenguas Extranjeras (cele). Un análisis compa-

rativo con el Marco Común de Referencia Europeo (mcre) y una propuesta 
de lineamientos para la actualización de exámenes”. En este proyecto par-
ticipamos un equipo de profesoras de tiempo completo del Departamento 
de Lingüística Aplicada (dla).

El objetivo propuesto, como su título lo indica, consiste en llevar a 
cabo un análisis comparativo de los exámenes hasta ahora utilizados en 
la Coordinación de Evaluación y Certificación (cec) del cele. Dichos exá-
menes llamados de ‘dominio’ o de ‘posesión’ del idioma certifican los co-
nocimientos de lengua extranjera de los alumnos de ciertas carreras del 
campus Ciudad Universitaria (comunicación, relaciones internacionales 
y actuaría, por ejemplo) de la Universidad Nacional Autónoma de México 
(unam), de los profesores de nivel medio-superior y superior del Sistema 
Incorporado a la unam, así como también de los aspirantes a obtener la 
acreditación como guías de turistas por la Secretaría de Turismo. La com-
paración se planteó en relación a los parámetros que el Marco Común 
de Referencia Europeo (mcre) ha propuesto, por considerarlo uno de los 
estándares internacionales más difundidos y conocidos durante los últi-
mos años. La inquietud de realizar esta comparación emana, no de una 
justificación en el diseño de los exámenes ni de su conceptualización, sino 
de la necesidad de ampliar sus alcances al establecer equivalencias con 
estándares internacionales y de la conveniencia de que el universitario 
sepa qué nivel de dominio de lengua extranjera maneja y lo que significa 
en dichos términos comparativos.

Las funciones de certificación del cele han sido una de las tareas pri-
mordiales del Centro desde su fundación. En ese transcurrir, el reto del 
diseño de instrumentos de evaluación se ha realizado de manera seria 
e incluyente en cuanto a modalidades de evaluación, integrando estilos, 
conocimientos, técnicas y autenticidad en la selección tanto de textos es-
critos como auditivos y evaluando el desempeño de tareas reales de estos 
conocimientos de lenguas. El cele no se abstrae de las tendencias educati-
vas internacionales actuales y plantea cuestionamientos académicos sobre 
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la pertinencia y el impacto real o construido de parámetros de evaluación 
internacionales para poder tomar decisiones, considerando las variables 
del entorno educativo propio, en este caso las necesidades de certificación 
de los universitarios de la unam.

Quienes trabajamos en el campo de la enseñanza de lenguas, estamos 
conscientes del gran impacto que el mcre ha tenido en nuestra profesión y 
reconocemos sus aportaciones. Sin embargo, en el presente artículo des-
tacamos la necesidad de acercarse a él de manera crítica, para rescatar lo 
que pueda ser aplicado a nuestro propio contexto y necesidades, y descar-
tar, o quizás adaptar, lo que esté alejado de nuestra realidad.

objetIvo

El objetivo del proyecto de trabajo que aquí presentamos es analizar qué 
tanto se relacionan los exámenes que existen actualmente en la Coordi-
nación de Evaluación y Certificación (cec) con el  mcre y cómo se pueden 
establecer lineamientos para el diseño de exámenes a futuro que tomen en 
cuenta tanto estos estándares internacionales como las particularidades 
de nuestra institución y de sus estudiantes.

metodología de tRabajo

En el seno de las discusiones del proyecto, se plantearon varias etapas 
para el logro del objetivo antes mencionado. En este artículo describire-
mos las primeras tres etapas: a) el análisis de los exámenes de dominio 
de la cec de inglés y francés. b) El estudio, traducción y adaptación del 
manual Relating language examinations to the common European framework 
of reference for languages: Learning, teaching, and assessment (cef) (primera 
versión, septiembre 2003), a las necesidades de nuestro proyecto y de la 
cec. c) Estudio y análisis del  mcre y de las escalas y parámetros de la Asso-
ciation of Language Testers in Europe (alte) y del proyecto dialanG, creado 
por la Unión Europea para diagnosticar el nivel de dominio de lengua (14 
lenguas europeas) de los hablantes de lenguas extranjeras. Dicho análisis 
se hizo para determinar su posible adaptación y uso al contexto de la cec 
del cele y de la unam.
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Primera etaPa

En la primera etapa se realizó la descripción de los exámenes de dominio 
y posesión de la cec de inglés y francés. Estos fueron analizados en cuanto 
a estructuras gramaticales, funciones, vocabulario, estrategias y grado de 
dificultad de los reactivos, de las secciones y de cada examen en su con-
junto.

examen poblacIón

Examen de dominio de inglés. Estudiantes de licenciatura: Ciencias 
Políticas y Sociales, fes-Aragón 
(licenciatura en Matemáticas, 
Ciencias Genómicas, Ciencias 
Ambientales).

Examen de dominio de inglés (guía 
de turistas).

Aspirantes a ser guía de turistas, 
certificados por la Secretaría de 
Turismo.

Examen de dominio de inglés 
(profesores de nivel medio superior, 
escuelas incorporadas a la unam-dGire).

Profesores en servicio en el 
bachillerato de escuelas del sistema 
incorporado a la unam.

Examen de dominio de francés. Estudiantes de licenciatura (Ciencias 
Políticas y Sociales).

Figura 1
Exámenes de dominio y posesión de la cec de inglés y francés

Al iniciar el análisis, las descripciones fueron realizadas de manera 
independiente y cada profesora comentó lo que, a su juicio, parecía in-
teresante o causaba alguna inquietud. Cada miembro del equipo contó 
con una copia del examen asignado (incluidos videos), y no se predeter-
minaron criterios para el análisis; es decir, se partió de una descripción 
‘impresionista’ de cada examen, con base en los conocimientos que cada 
académica aporta a este proyecto por su trayectoria en el diseño de exá-
menes y en el área de evaluación.
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segUnda etaPa

Una vez concluidas estas descripciones y comentados los hallazgos, se 
decidió trabajar con un solo referente para lograr una descripción que 
pudiera servir a futuro, no únicamente para el proyecto, sino también 
para compartirlo con otros colegas. Se utilizó la adaptación del manual 
Relating language examinations to the common European framework of referen-
ce for languages: Learning, teaching and assessment (cef) (primera versión, 
septiembre 2003), el cual se pensó que podría brindar un buen parámetro 
referencial.

Este primer acercamiento arrojó datos y/o carencias de información 
en algunos rubros marcados por el manual. Se constató que los exámenes 
analizados cubren muchos de los aspectos contemplados en dicho docu-
mento; sin embargo hay otros que convendría revisar y de los cuales se 
debería ponderar su importancia. Algunos de estos aspectos son de fon-
do, mientras que algunos otros son sólo de forma.

La lectura del manual sugiere dos fases en el proceso de especificación 
de cualquier examen. La primera es una descripción general del instru-
mento y la segunda consiste en una descripción detallada de este. Para la 
primera fase se proporcionan las formas de la A1 a la A7 (cef, 2003: 35-40) 
que sirven para describir los diferentes aspectos que aparecen a continua-
ción:

A1: Descripción general del examen.
A2: Desarrollo del examen.
A3: La corrección del examen.
A4: La calificación del examen.
A5: Reporte de resultados.
A6: Análisis de datos.
A7: Fundamentos para toma de decisiones.

Por último, la forma A8 permite registrar, con base en los aspectos an-
teriores, una impresión general del nivel del examen analizado.

El hecho de utilizar los formatos contenidos en este manual para refe-
renciar exámenes nos permitió utilizar una base común para analizar los 
diferentes instrumentos, ver las coincidencias y las diferencias que había 
entre ellos, así como tener un desglose de elementos a analizar en las dife-
rentes etapas del examen (diseño, presentación, aplicación, calificación y 
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reporte de resultados). Este manual sólo está disponible en inglés y, dado 
que nos pareció muy útil al proporcionarnos una forma consistente y sis-
temática de analizar y de establecer concordancias y diferencias entre los 
exámenes, el grupo de trabajo decidió traducirlo para que pueda servir 
como un referente para cualquier idioma, y, en un futuro, adecuarlo a la 
propuesta de este proyecto al tomarlo como punto de partida.

A manera de ejemplos, incluimos nuestra traducción de la forma A3: 
La corrección del examen y de la forma A5: Reporte de los resultados.

Figura 2
Forma A3: La corrección del examen

coRReccIón del examen: 
seccIón 

complete una copIa de esta foRma

 paRa cada seccIón del examen. 
descRIpcIón coRta y/o RefeRencIa

¿Cómo se corrige cada 
actividad de la prueba?

 Para actividades receptivas:
 Lector óptico
 Corrección por expertos locales/profesores
 Para actividades productivas o integradas:
 Examinadores entrenados
 Profesores

¿Dónde se corrigen las 
actividades de la prueba?

 En el organismo que maneja el examen
 En la institución que aplica el examen
 Por equipos locales
 Por examinadores individuales

¿Qué criterios se usan para 
seleccionar al personal que 
corrige? 

¿Cómo se asegura  la 
exactitud al corregir?

 Revisiones periódicas del coordinador
 Entrenamiento para el personal que corrige 
y/o evalúa

 Sesiones de discusión para estandarizar 
criterios

 Uso de ejemplos estandarizados de 
actividades de la prueba

 Calibrados en relación al mcre

 Calibrados a otra escala de descripción
 No calibrados
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coRReccIón del examen: 
seccIón 

complete una copIa de esta foRma

 paRa cada seccIón del examen. 
descRIpcIón coRta y/o RefeRencIa

Describa las especificaciones 
de los criterios de evaluación 
de las actividades 
productivas y/o integrativas 
de la prueba.

  Un resultado holístico para cada actividad
  Calificaciones para diferentes aspectos de 
cada actividad

  Una escala de calificación para el 
desempeño general en el examen

  Una tabla de calificaciones para aspectos 
del desempeño en el examen

  Una escala de calificaciones para cada 
actividad

  Una tabla de calificaciones para aspectos 
de cada actividad

  Se definen bandas en una escala de 
calificaciones. No de acuerdo al mcre

  Se definen bandas en una escala de 
calificaciones en relación al mcre

¿Las actividades productivas 
o integrativas de la prueba 
se califican por uno o dos 
evaluadores? 

  Un solo evaluador

  Dos evaluadores simultáneamente

  Doble corrección de escritos o de 
grabaciones

  Otro: (especifique) 

¿Si intervienen dos 
evaluadores, qué 
procedimientos se usan 
cuando existen diferencias 
entre evaluadores?

  Se usa un tercer evaluador y la calificación 
que este otorga es la que se sostiene

  Se solicita una tercera calificación y se 
utilizan las dos calificaciones más cercanas

  Se promedian las dos calificaciones
  Los dos evaluadores discuten y llegan a un 
acuerdo

  Otro: (especifique) 

¿Se calcula la confiabilidad 
entre evaluadores?

  Sí
  No
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Resultados descRIpcIón coRta y/o RefeRencIa

¿Qué resultados se reportan a 
los candidatos?

 Una calificación global o aprobado/no 
aprobado

 Calificación o aprobado/no aprobado por 
cada sección de la prueba

 Calificación global más un perfil por cada 
sección de la prueba

 Perfil de aspectos de su desempeño por 
cada sección de la prueba

¿En qué forma se reportan los 
resultados?

 Puntaje
 Calificaciones no definidas
 Un nivel en una escala definida
 Un diagnóstico personalizado

¿En qué documento se 
reportan los resultados?

 Carta o correo electrónico
 Boleta de calificaciones
 Certificado/diploma

¿Se da información para 
ayudar a los candidatos a 
interpretar sus resultados? 
Dar detalles.

¿Tienen los candidatos el 
derecho de ver sus exámenes 
corregidos y calificados?

¿Tienen los candidatos el 
derecho de pedir que su 
examen vuelva a corregirse/
calificarse?

Figura 3
Forma A5: Reporte de los resultados

tercera etaPa

El hecho de plantear una comparación con base en un parámetro estable-
cido y utilizado mundialmente implica conocerlo lo más a fondo posible, 
saberlo analizar y tener claros sus propósitos, para, en su caso, adaptarlo 
al contexto propio. Este equipo de investigación se abocó por tanto a la 
lectura y análisis del Common European framework of reference for languages: 
Learning, teaching, assessment (Council of Europe, 2001) para lograr la meta 
comparativa. Aunque parezca extraño, en esta fase inicial nos concentra-
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mos en los Anexos del mcre, pues en ellos se encuentra información rele-
vante sobre los orígenes de este documento, así como sobre los criterios 
que fueron tomados en cuenta para su elaboración, lo cual revela mucho 
de su fundamentación y de sus metas en el espacio y tiempo en el que 
fue desarrollado. Aunque en el mcre en sí estos anexos aparecen en un 
orden diferente, para la presentación en este artículo decidimos seguir 
un orden más bien cronológico, considerando que da mayor claridad a 
la evolución y a las aportaciones del documento en sus distintas fases. 
A continuación presentaremos un resumen de los contenidos del anexo, 
así como una reflexión sobre las implicaciones que puede (o no) tener 
para nuestro propio contexto.

Las escalas ilustrativas de los descriptores

Empezaremos por el anexo que describe los orígenes del  mcre y detalla 
el proceso de su creación. Este aparece como Appendix B: The illustrative 
scales of descriptors en el documento original.

El uso de los descriptores del mcre parece ahora muy común y se con-
sideran de utilidad ya que describen con cierto detalle lo que los alumnos 
pueden hacer en la lengua meta. Sin embargo, en algunas ocasiones los 
profesores sentimos que lo que plantean algunos de esos descriptores, 
especialmente en los niveles de B2 a C2, es difícil de lograr por muchos 
de nuestros alumnos. Entre los profesores hemos comentado en ocasiones 
que algunos de nuestros estudiantes no alcanzan esos niveles ni siquiera 
en su lengua materna (por ejemplo, el dominio de la redacción). Esto nos 
lleva a cuestionar qué tan factible es que un alumno de lengua extranjera 
en nuestro contexto logre alcanzar un nivel C2, que describe más bien el 
perfil de un hablante nativo educado.

El apéndice B da cuenta de la historia de los descriptores, lo cual es de 
utilidad para entenderlos mejor y ubicarlos en su propio contexto. Estos 
descriptores son el producto de un proyecto de investigación suizo que se 
llevó a cabo entre 1993 y 1996, y cuyo propósito fue desarrollar descripto-
res transparentes sobre habilidades o competencias descritos en diferen-
tes aspectos del esquema del  mcre y que pudieran contribuir al desarrollo 
del Portafolio Europeo.

Los descriptores se hicieron con base en encuestas y evaluaciones reali-
zadas por profesores de lengua extranjera (primero de dominio de inglés, 
luego de francés y alemán). A las evaluaciones de los profesores se agre-
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garon autoevaluaciones e información de exámenes de la Universidad de 
Cambridge, del Instituto Goethe y del Ministerio de Educación Francés. 
Participaron casi 300 profesores y 2800 aprendientes de unos 500 grupos 
de niveles secundaria, bachillerato, vocacional y educación de adultos, de 
las regiones en Suiza de habla alemana, francesa, italiana y romansch (los 
dialectos utilizados en Grisons, Suiza).

Para esta investigación se tomaron algunas escalas ya existentes, por 
ejemplo, las del American Council of the Teaching of Foreign Langua-
ges (actfl Proficiency Guidelines), algunas holísticas, otras de cuatro habi-
lidades, otras de evaluación oral, de actividades comunicativas y algu-
nos marcos de evaluación de sílabos. Estas escalas fueron analizadas y 
de-construidas para ubicarlas en categorías. Se hicieron grabaciones de 
profesores para corroborar que el metalenguaje usado por ellos estuviera 
representado. Posteriormente, se organizaron talleres con profesores don-
de clasificaron los descriptores en las diferentes categorías, juzgaron su 
claridad, relevancia y precisión, y los colocaron en bandas o rangos.

En 1994 los profesores evaluaron a alumnos de distintos niveles (como 
mínimo 80 horas de inglés hasta avanzados) utilizando siete cuestiona-
rios con 50 descriptores. En 1995 se repitió el estudio pero con cinco cues-
tionarios diferentes. En ambas situaciones se utilizó el mismo material 
para analizar la interacción oral.

Los resultados se analizaron con el modelo Rasch para establecer de 
manera matemática un valor de dificultad por descriptor e identificar la 
variación estadísticamente significativa en la interpretación de descrip-
tores. Durante este proceso se descartaron ciertas categorías. Se encon-
tró que los descriptores expresados en términos negativos funcionaban 
mejor con una redacción afirmativa. Es interesante destacar que la escala 
de lectura se hizo posteriormente de forma independiente y después se 
relacionó con los demás descriptores. Los descriptores de producción es-
crita fueron desarrollados a partir de la producción oral. Finalmente pro-
dujeron las escalas de seis niveles que conocemos actualmente (A1, A2, 
B1, B2, C1 y C2).

Entender un poco la historia de la elaboración de los descriptores 
nos ayuda a tener otra perspectiva del mcre en México. No enseñamos a 
alumnos suizos. Ni somos profesores suizos. Nuestro contexto es muy 
diferente. Por mencionar sólo un aspecto, en nuestro país no hay tanta 
movilidad de alumnos a los países donde se habla la lengua meta, como 
la hay en Europa. Justamente así como los participantes en el proyecto 
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suizo se apoyaron en una variedad de escalas anteriores para luego crear 
las propias, nosotros debemos conocer lo que el  mcre ofrece, analizar otras 
opciones y crear lo que mejor sirva, acorde con nuestra propia realidad 
educativa.

Elaboración de los descriptores de dominio de la lengua (competencia)

El segundo anexo al que haremos referencia, llamado Appendix A: Deve-
loping proficiency descriptors en el mcre, se centra en la formulación de los 
descriptores y en las metodologías que se siguieron para el desarrollo de 
las escalas en términos: intuitivo, cualitativo y cuantitativo.

En esta sección se describen diversas características importantes to-
madas en cuenta para la redacción de los descriptores. A continuación 
mencionamos algunas de ellas.

• Formulación positiva. Cuando se requiere describir niveles de domi-
nio bajo o insuficiente, es común utilizar formulaciones negativas o 
restrictivas, ya que resulta más fácil referirse a lo que no se sabe o 
no se puede hacer que a lo que sí se es capaz de hacer en esos nive-
les iniciales. Por tanto, si se quiere que las escalas de competencias 
sean útiles no sólo para definir objetivos, sino además para selec-
cionar a los examinados, es necesario formular las competencias 
de manera positiva. En ciertos casos se puede formular el mismo 
enunciado de manera positiva y negativa.

 Ejemplo:

a) Formulación positiva: “Expresa y reconoce un conjunto 
de palabras y expresiones breves aprendidas de memo-
ria” (Trim 1978, nivel 1, apud Saville, 2005).

b)  Formulación negativa: “Únicamente es capaz de expre-
sarse por medio de enumeraciones de enunciados con-
vencionales” (Principiante actfl).

 Otra de las dificultades que existen al redactar formulaciones ne-
gativas es que algunas características del dominio lingüístico no 
son acumulativas; por ejemplo, el grado en que el alumno depende 
de algo o alguien para comunicarse es difícil de expresar en tér-
minos negativos: “Interactúa con razonable facilidad en situaciones 
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estructuradas y conversaciones breves siempre que el interlocutor 
ayude, si es necesario”.

• Precisión. Otro de los factores tomados en cuenta al redactar en el 
mcre fue la descripción de las características concretas de la actua-
ción, de las tareas y/o niveles precisos de destreza al realizar ta-
reas (performance). Por ello se evitaron las vaguedades; por ejemplo 
en “Puede utilizar una gama de estrategias adecuadas” las partes en 
cursivas no serían acertadas, ya que se considerarían ambiguas. 
Asimismo, este anexo sugiere que para distinguir los grados entre 
las escalas no se debe sustituir únicamente el uso de un cuantifica-
dor por otro. Ejemplos: unos pocos-muchos, algún-la mayoría, bastante 
amplio-muy amplio-moderado. Se señala que las distinciones deben 
ser “reales” no sólo verbales; sin embargo se reconoce que las di-
ferencias concretas y significativas no siempre se pueden enunciar 
con facilidad.

• Claridad. Una característica importante es que los descriptores de-
ben ser transparentes y no estar dominados por la “jerga”. La sin-
taxis debe ser sencilla y la estructura lógica y explícita.

• Brevedad. En cuanto a este aspecto particular de la redacción de los 
descriptores se hace referencia a dos escuelas o tendencias. Por un 
lado, la holística, que sugiere escribir un párrafo extenso que tra-
te de cubrir de manera exhaustiva los aspectos que se consideran 
esenciales. Esto tendría como objetivo hacer un “retrato detallado 
del alumno tipo para un nivel X”. En relación a esta propuesta se 
mencionan dos inconvenientes: 1) ningún individuo es realmente 
típico y 2) los profesores, en general, prefieren manejar descriptores 
cortos.

 Por otro lado, la otra tendencia propone la independencia entre 
los descriptores. Los descriptores cortos presentan dos ventajas: 
1) es más probable que describan un comportamiento específico 
y fundamental: si la persona es o no capaz de hacer algo; y 2) son 
independientes unos de otros, por lo que pueden servir para for-
mular cuestionarios de evaluación continua, de autoevaluación y 
de objetivos.

Además de describir las características particulares de los descripto-
res, en ese anexo se mencionan las metodologías que se siguieron para el 
desarrollo de las escalas.
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Para determinar qué descriptores se pueden poner en un nivel y no en 
otro y cuáles descripciones, con cierto grado concreto de destreza, perte-
necen a un nivel y no a otro, lo más recomendable, según este anexo, es 
combinar tres enfoques: el intuitivo, el cualitativo y el cuantitativo en un 
proceso complementario y acumulativo.

En algunas ocasiones sentimos que en ciertos contextos el mcre se trata 
de imponer como una camisa de fuerza, cuando en sus orígenes no fue 
concebido así, sino, como su nombre lo dice, como un marco de referen-
cia, cuyo carácter es más bien descriptivo que prescriptivo. Este anexo 
del mcre nos pareció de utilidad, pues nos da pautas de los aspectos que 
fueron considerados al redactar los descriptores para poder ubicarlos en 
las distintas escalas, y nos ayudará a formular descriptores particulares 
de acuerdo a nuestro propio contexto y necesidades, sin olvidar tomar 
en cuenta las diferentes características mencionadas en este anexo para la 
redacción de los descriptores y para hacerlo de forma más fundamentada 
y consistente.

El proyecto dialang

En este apartado nos referiremos al proyecto dialanG (Appendix C: The dia-
lang Project), el cual es una aplicación del mcre para fines de diagnóstico. 
dialanG fue iniciado en 1996 explícitamente para desarrollar pruebas en 
14 lenguas europeas y está pensado para alumnos de idiomas que se in-
teresan en diagnosticar el dominio de la lengua que estudian. Es decir, se 
dirige a los adultos que quieren conocer su nivel de dominio de una len-
gua y obtener retroalimentación sobre las cualidades y las insuficiencias 
de dicho dominio. El proyecto se llevó a cabo con la ayuda financiera de 
la Unión Europea, entre otros organismos.

El sistema dialanG se compone de autoevaluación, pruebas lingüísti-
cas y retroalimentación que están disponibles en cada una de las lenguas 
europeas que ofrece. Se puede acceder a este sistema a través de Inter-
net de forma gratuita. No concede certificados. El marco de evaluación 
y las escalas descriptivas utilizadas para informar de los resultados a los 
usuarios se basan directamente en el mcre. La mayoría de las especificacio-
nes de autoevaluación empleadas también se ha extraído del mcre y se ha 
adaptado para satisfacer las necesidades específicas del sistema.
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dialanG tiene pruebas en cinco aspectos del lenguaje y de su uso: lectu-
ra, comprensión auditiva (indirecta), escritura, gramática y vocabulario. 
Los resultados en los seis niveles del mcre se reportan en cada una de estas 
pruebas de manera separada y no se suman para dar un resultado que 
abarque todas las secciones. Individualmente cada reactivo está diseñado 
para evaluar aspectos particulares de cada habilidad. Los resultados de 
estas sub-habilidades se reportan de manera separada para que los usua-
rios puedan ver sus respuestas a cada reactivo.

Además de los resultados de sus pruebas se les da retroalimentación 
de dos tipos: el primer tipo de retroalimentación es sobre la diferencia 
entre su autoevaluación y los resultados de sus pruebas, y se les invita 
a explorar si hay discrepancias en los resultados y las posibles razones. 
Esto se hace con el fin de aumentar su “conciencia lingüística” (language 
awareness) y ayudarlos a diagnosticar mejor sus fortalezas y debilidades. 
El segundo tipo es lo que dialanG llama “advisory feedback” que son conse-
jos que pueden ayudar al aprendiente a progresar del nivel en el que está 
al siguiente rango señalado en el mcre.

Se dice que es un sistema de diagnóstico a diferentes niveles. A nivel 
macro porque en las diferentes habilidades puede ayudar a los usuarios 
a decidir si están listos para tomar algún examen comercial o público de 
determinado nivel o si aún necesitan más trabajo o tomar un examen de 
nivel más bajo en el mcre. A nivel micro porque el usuario podrá conocer 
sus áreas débiles y concentrarse en trabajar en ellas.

Este anexo nos parece de gran utilidad pues, a pesar de que el mcre 
ha sido ampliamente difundido en nuestro campo de trabajo y es cono-
cido por gran cantidad de profesores, no ocurre lo mismo con dialanG. Lo 
que muchos docentes conocemos son las tablas que contienen las escalas 
y los descriptores del mcre. Saber que dialanG es una aplicación práctica 
del Marco con fines de diagnóstico puede ser de gran utilidad al permi-
tirnos conocer ejemplos concretos y específicos de exámenes que están 
cuidadosamente calibrados con respecto al mcre, así como a los alumnos 
quienes no requieren de un conocimiento teórico del mcre pero a quienes 
este instrumento de diagnóstico y de autoevaluación puede darles mucha 
orientación en términos sencillos y prácticos.
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Los niveles alte y los enunciados “can do”

El último anexo del mcre está dedicado a las escalas realizadas por la Aso-
ciación de Evaluadores de Lengua en Europa (alte) y más particularmen-
te a los can do statements. Por cierto, vale la pena recordar que el traba-
jo de esta asociación en cuanto a la descripción de los distintos niveles 
de lenguas extranjeras puede ser considerado como precursor del mcre, 
pues empezaron a definir los “niveles claves” desde hace ya muchos años 
como parte de un proyecto de investigación a largo plazo que incluía 12 
lenguas representadas en la asociación. La finalidad principal en cuanto 
a una clara definición de los niveles, y de una descripción de lo que los 
hablantes pueden hacer en cada uno de estos, estaba orientada principal-
mente a los usuarios de los distintos exámenes (empleadores, personal 
de la universidad, por ejemplo), quienes no sabían cómo interpretar los 
resultados de exámenes de certificación, y a los mismos examinados, al 
darles una idea clara de lo que ya pueden hacer y lo que aún les falta por 
lograr en la lengua extranjera.

Es importante destacar que los descriptores de los niveles dentro de 
alte son parámetros para medir el nivel de idioma en tres áreas: a) social y 
turismo, b) trabajo y c) estudio. Incluye además descriptores por habilida-
des generales en el idioma.

Estas habilidades están redactadas en cuanto a tareas específicas y 
prácticas que el hablante puede realizar en las tres áreas antes menciona-
das en: comprensión auditiva, producción oral, comprensión de lectura y 
producción escrita. Actualmente existen alrededor de 400 enunciados (can 
do statements), lo cual da una buena idea de su especificidad.

Los organismos que administran exámenes han tratado de homologar 
o alinear sus exámenes con el mcre para tener un punto de referencia para 
la comparación de exámenes buscando demostrar una equivalencia que 
les pueda dar una validez ante el público que toma estos exámenes y los 
necesitan para trabajos, escuelas, etc. Por lo tanto, también los niveles alte 
tienen sus equivalencias con los niveles del Consejo de Europa. Esta equi-
valencia, si bien no es exacta, ni tiene por qué serlo (por ejemplo, en el alte 
sólo existen cinco niveles pues no hay una equivalencia explícita con el 
nivel A1 del mcre), da al usuario y a la institución aplicadora un punto de 
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referencia en cuanto a dónde están ubicados sus exámenes en este contex-
to de evaluación y certificación internacional.

Ahora bien, para la tarea práctica de certificar a los alumnos, por ejem-
plo, en nuestro caso en el cele, las escalas alte nos servirían de esta misma 
forma. Los descriptores de nivel en estas tres áreas: social y turismo, tra-
bajo y estudio se podrían comparar de una forma práctica con los niveles 
que alcanzan los alumnos y profesionistas que se presentan en nuestro 
centro para los diferentes propósitos para los cuáles necesitan la certifi-
cación. Si bien la certificación en el cele solamente sirve para propósitos 
nacionales y locales, comparar los descriptores de cada nivel y los rangos 
de reactivos correctos con los niveles alte y mcre haría más explícita la co-
rrelación que existe entre los exámenes del cele y aquellos que se aplican 
en un contexto internacional.

Otra reflexión importante es que los descriptores de alte son prácti-
cos y concretos para contextos específicos, lo que los hace útiles para la 
elaboración de unos niveles o estándares para contextos con necesidades 
similares en las tres áreas ya mencionadas. Tener un punto de compara-
ción con el alte, mcre u otros exámenes internacionales serviría para que 
los alumnos supieran dónde están ubicados en un mundo globalizado en 
cuanto a su dominio de la lengua extranjera, por si viajan a otros países 
por su trabajo o planean estudiar en el extranjero.

Tener descriptores accesibles y fáciles de entender sobre tareas prácti-
cas similares a las representadas en el alte nos asegura que estos descrip-
tores serán tomados en cuenta en la elaboración de los exámenes y que 
los resultados de estos exámenes nos darán información sobre el nivel de 
dominio de los usuarios que los presenten.

conclusIón

A lo largo de este artículo hemos presentado y comentado los diversos 
anexos que se encuentran en el mcre, resaltando algunos aspectos que nos 
parecen útiles y cuestionando algunos otros que no se adecuan del todo a 
nuestra realidad y necesidades. Asimismo, hemos apuntado, aunque de 
manera breve, que existen otras escalas (como las de alte) que también es 
necesario considerar. El estudio de estos anexos nos ha permitido tener un 
panorama más amplio del mcre en sí, conocer sus orígenes, sus propósitos, 
sus aportaciones y aplicaciones. Sin embargo, recalcamos la necesidad de 
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tener un acercamiento crítico hacia él, al reconocer también sus limitacio-
nes, debido a las diferencias entre el contexto europeo y el nuestro, entre 
otras.

Las siguientes etapas del proyecto deberán contemplar el análisis pro-
fundo de las tablas de niveles de referencia común: Table 2. Common refe-
rence levels: Self-assessment grid, (cef, 2003: 26-27) que son las que común-
mente se revisan o consultan sin mayor documentación. De igual manera 
el capítulo cuatro es clave para una futura adaptación o comparación 
de lo que ofrece el trabajo del mcre al trabajo planteado en este proyecto. 
Con base en la información ya mencionada, elaboraremos nuestro propio 
constructo de dominio del idioma (de acuerdo con las necesidades par-
ticulares de los alumnos de la unam), propondremos nuevos lineamientos 
para los exámenes y diseñaremos formatos de resultados que ayuden a 
los alumnos a entender lo que significa su resultado no sólo a nivel lo-
cal sino también en relación con otros estándares internacionales. Vemos 
pues el mcre no como una camisa de fuerza sino como un documento que 
nos ayuda a ubicarnos en el contexto internacional, pero al que hay que 
acercarse de forma crítica y selectiva, con base en nuestras propias nece-
sidades y realidades.
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