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De algún tiempo a esta parte el término diagnóstico se ha convertido en uno de 
los más frecuentes comodines léxicos del que la literatura pedagógica viene abusan­
do al referirse a actividades tales como investigación, indagación, estimación, eva­
luación, medida, reconocimiento, etc. Y si bien es cierto que, como en toda activi­
dad específicamente pedagógica, también en éstas subyace más el horno adiuvans 
que el meramente studiosus, ello no justifica, en nuestra opinión, tal indiscriminado 
uso. 

Entendemos que cada palabra tiene su propia historia y es obligación del lengua­
je científico respetar el campo semántico que aquélla les ha conferido. Veremos 
pues cuál fue su nacimiento en base a los parámetros establecidos por la Etimología, 
a la búsqueda del valor intrínseco del signo lingüístico; pero como quiera que con 
relativa frecuencia esta primera aproximación léxica condujo a errores de tipo 
psicolingüístico es menester acudir, además, al hecho histórico para evitarlo. Un 
error de tipo psicolingüístico indujo a los propios griegos a creer que Afrodita 
procedía de a<l>pó~, espuma de mar, creando así el mito de su nacimiento, cuando el 
hecho histórico es que se trata de una adaptación de la deidad fenicia Aphroteo. De 
ahí la necesidad de rastrear también los testimonios historiográficos de su evolución 
léxica y semántica que puedan garantizar una mayor verdad y sugerir el uso más 
cautelar y más preciso del término. 

Creemos imprescindible hacer este trabajo con tres de los vocablos que confor­
man su familia léxica y que son, por orden de aparición histórica en la lengua 
griega, el verbo 8tayt yvrocrK€t v, el sustantivo 8táyvrocrt<; y el adjetivo 8tayvrocr­
TI KO<;. 
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1. SU CONFIGURACIÓN MORFOLÓGICA 

En el verbo 8ta-yt-yvrocrKco el prefijo 8ta- le confiere la connotación de por 
partes, a través de, en profundidad; la reduplicación -yt- es un mecanismo frecuen­
temente utilizado en griego para conferir a un radical el matiz semántico de in­
coación, es decir de comienzo de la acción (por lo que no aparece más que en los 
tiempos de presente de algunos verbos como sucede, por ejemplo, con yí-yvoJlat = 
nacer y que tampoco aparecerá ni en el sustantivo ni en el adjetivo), mecanismo 
compartido por el latín, V.g. disco « *di-de-sco = aprender); -yvro- «*gnea) 
radical que hace referencia a conocer, discernir, juzgar, decidir, de origen ya 
indoeuropeo ... (como atestiguan en latín co-gnosco, y en eslavo -zna-jo); -OKO- es 
un viejo sufijo, indoeuropeo también, que añade el matiz de larga duración en el 
proceso, mecanismo que el latín cubrió, además de con este mismo sufijo (v. g. 
scisco = averiguar < scio = saber) con una -a- como es el caso de educare <ducere 
(Doval, L. 1979). Obviamente su resultado semántico sería algo así como comenzar 
el prolongado conocimiento de algo a través de sus partes, no de otra manera a 
como sucede con 8t -8pá-OKCO, correr, 8t -8á-OKCO enseñar, como queriendo 
enfatizar el paso a paso, lección a lección respectivamente. 

En el sustantivo 8tá-yvor-ot~ el sufijo -Ot- « *-ti-) es otro mecanismo que, 
aunque indoeuropeo ya para lograr derivados nominales de verbos primarios con 
marcado matiz semántico de acción (como en el caso de 1tÓ-ot~ esposo), lo cierto 
es que su generalización en griego no va a producirse hasta el apogeo de la prosa 
científica a finales del s.VI-principios de V a.C. Su resultante semántico sería, por 
lo tanto, acción de conocer a través de. 

Es lícito suponer que sea precisamente ese rasgo semántico de acción lo que 
justifica que (aun admitida en la actualidad la total sinonimia entre diagnosis y el 
adjetivo suatantivado diagnóstico) sean muchos los tratadistas para quienes diagno­
sis sigue refieriéndose al proceso, acción de ... , mientras que diagnóstico se reserva 
para el juicio ya elaborado. 

En el caso del adjetivo 8ta-yvor-o-nKo~ tiene todas las probabilidades de ser 
un deverbativo; en efecto: la -0- no es más que un útil, un recurso morfológico con 
que el indoeuropeo uniformaba ciertas formas verbales y que el griego explotó 
frecuentemente por razones eufemísticas y de cierta tendencia a la simplificación 
lingüística; tal es el caso del otro adjetivo verbal 8ta-yvor-o-tÉov o las distintas 
formas de aoristo radical pasivo 8t€yvro-o-811v; -nKo-~ por su parte es un recur­
so utilizado en griego a partir del s. V a.C. para generar adjetivos a partir de los 
verbos correspondientes aportando al radical el matiz de capacidad, disposición o 
aptitud para, además de un cierto valor causativo al hacer realizar a algo (o alguien) 
la acción que representa. Es así como el adjetivo 8tayvcoonKo~ vendría a signifi­
car, en virtud de su composición, capaz de hacer conocer una cosa a través de, en 
profundidad. Por ejemplo, a síndrome diagnóstico su configuración morfológica le 
permitiría significar algo así como síndrome capaz de hacer conocer algo (v.g. una 
enfermedad) a través de (sus signos o síntomas), es decir en profundidad. 
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2. SU APARICIÓN HISTÓRICA Y PRIMERAS ANDADURAS EN LA LEN­
GUA GRIEGA 

El verbo ótaytyvrocrKro aparece ya en la IHada, s.VIII a.C. y como quiera que 
este poema homérico no hace sino recoger en lengua escrita los poemas en que los 
aedos recogían a su vez y recitaban poemas heróicos anteriores, es muy presumible 
que este término rebase con mucho la épica homérica. Su primera y más generaliza­
da acepción semántica fue la discernir, diferenciar, conocer en profundidad. 'Év9a 
ótayvrovat <paAt1trocr ftv civópa EKacr'tov en aquella situación era cosa difícil 
reconocer a cada varón (mezclados como se hallaban en la llanura aqueos y 
teucros), IA.7,424. Con esta acepción se mantendrá ininterrumpidamente: científi­
cos como Heráclito ss. VI-V a.C. (en Frag. 7: el 1táv'ta 'ta ov'ta Ka1tVócr 
yÉVOt 'to, 'píve<; av ótayvolev si todas las cosas se volvieran humo las narices las 
distinguirían), comediógrafos como Aristófanes en los ss. V al IV a.C. (IlAOU'tO<;, 
91: o Óe JiliJloí 11crev 'tu<l>Aóv 'i va JllÍ ótayt yvrocrKOtJl 'toú'trov JleÓÉva y me 
dejó ciego para no permitirme discernir a ninguno de ellos), filósofos como Aristó­
teles en el siglo IV-I11 a.C. (en Ztó. 8.578 ab.: <l>acrí óE Kaí EV 'Ivóol<; 'tov 
xaAKóv oü'troa elVat AaJl1tpÓV Ka! Ka9apóv Ka! ayvto 'tÓV, cOO'te JllÍ 
ótayt yvrocrKecr9at 'ti) xóa 1tpo<; 'tov Xptcrov también se dice que en la India el 
bronce es tan brillante, limpio y logrado que a su lado no se discierne el oro), 
satíricos como Luciano, s. 11 d.C. (en Diálogos sobre los muertos, 18.1. .. ou ótay­
voí11v av ... No podría yo distinguir entre ... ). 

Pero es de destacar que ya en los ss. V -IV a.C. el verbo comienza una segunda 
corriente de significado: distinguir una enfermedad de otra afín a través de sus 
signos; esto sucedía de manos de Hipócrates, iniciador de la observación clínica y 
superador de las curaciones míticas basadas en las invocaciones a la divinidad. 
Ampliamente conjugado por él con esta acepción (en Prognostico 2.170, en De 
Morbis IV.7.558.l6 ... o en Ilepí 'tu sepa Lcr'topíat -~2.501b.ll: ótaytyvrocr­
KOV'te~ 'toú<; KÍ va~ 'toúcr vero'tÉpOU<; Kat 1tpecr~t 'tÉpou<; EK 'trov óóóv'trov 
distinguiendo los perros más jóvenes de los más viejos por sus dientes), no obstante 
no acabaría por cristalizar hasta Galeno, s. 11 d.C., a través del cual Hipócrates 
pasaría a influir en toda la Medicina Medieval, (véase ErasÍstrato 8.14). 

El sustantivo ótáyvrocrt<;: Su primera aparición documentada se produce en 
Sobre la Naturaleza de Heráclito, ss. VI-V a.C. (226 Dies: OUK11íav EAtUgepí 11cr 
1tapP11crí 11 KÍ vóuvo<; Óe TÍ 'tou KatpOU Ótáyvrocrt<; propio de la libertad lo es la 
franqueza pero es empresa difícil el discernimiento del momento oportuno), época 
en la que palabras de esta índole técnica surgieron por millares durante el apogeo de 
la prosa científica; tal es el caso de dícr911crt<; sensación provocada, exploración, 
ro'Vl<; visualización ... 

En perfecta correlación semántica con el verbo del que procede, su significado 
originario es el de discernimiento, acción de diferenciar, decidir ... , significados que 
mantendrán historiadores como Tucídides en el V a.C. (1.50: ou paóíro~ ótáyvO)­
crtV E1tOtouv'to ó1toíot no hacían fácilmente la distinción de quienes ... ), oradores 
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como Isócrates ss. V-IV a.C. (9.c: 'taxícr'tllv €Xet Ótciyvoocrtv: tiene una rapidísi­
ma decisión), filósofos como Platón ss. V-IV a.C. (Leges 9 p. 865c: 'tlÍcr óe a~ías 
01 Ót Kacr'tat ótciyvoocrt v 1tOteícr900crav y establezcan los jueces la decisión de su 
valor preciso), etc. 

Paralelamente y desde Hipócrates ss. V-IV a.C. también el sustantivo cultiva el 
significado médico de discernimiento de una enfermedad de otra. Significado éste 
que, por supuesto, recogerá también Galeno ss. 11-111 d.C. (Ilepí Ótayvrocreoo~ 
cr'tuYJ.lrov Sobre la diagnosis de las pulsaciones, es una de sus obras). 

El adjetivo ÓtayvoocrnKos. Como en el caso de ÓtaKptnKO~ apto para discer­
nir, EAcYK-n KOs capaz de juzgar, ... habituales ya en Platón (Timeo 67, b), Aristó­
teles (Rethorica 2.4.12) ... , también ÓtayvrocrnKos pudo haber sido utilizado con 
anterioridad, pero su primer testimonio escrito se encuentra en Luciano (Hermótim. 
69: Ótayvrocrn KÓ~ Kat ÓtaKpt n KÓ~ aAe9rov Kat <peUÓrov AÓYOOV capaz de 
distinguir y juzgar las palabras verdades de las falsas y en su coetáneo Galeno (De 
cognitione morbis 2.188: el ótayvoocrnKol ~ouAóJ.le9a yeV€cr9at vocrllJ.la'tócr 
'te Kat J.lopíou 1te1tOV9ó'tos si queremos llegar a ser capaces de diferenciar una 
enfermedad y, en su caso, un miembro afectado), con quien retoma la acepción 
médico-hipocrática que se impone de tal manera que desdibujó durante la helenísti­
ca su otra acepción más general. 

y así, mientras el verbo y el sustantivo aparecen ya 34 y 9 veces respectivamente 
en el Corpus Hippocraticum -aunque no siempre referido a enfermedades o proce­
sos morbosos- según G. Preiser (1978), del adjetivo no van a aparecer vestigios 
directos hasta diez siglos más tarde que el verbo y siete que el sustantivo. 

Pero si tardío fue en aparecer, su desaparición de la escena léxica no se hizo 
esperar. Sus últimas huellas en griego se encuentran en el médico Oribas s. IV d.C. 
(autor de 70 libros de los que sólo se conservan 23, traductor al latín de diversos 
autores griegos y médico personal de Juliano), que lo utilizó preferentemente en su 
vertiente médica (vide 1.3.B. Dar. y P.Lips 34.15), y en su coetáneo S. Juan 
Crisóstomo, que circunstancialmente lo utilizó en su sentido más general (T.5.p.20, 
43: Lo<pía~ 1tOAAlÍcr E1te1tAlÍpoo'to, Kat ÓtayvrocrnKó~ EKa't€pOOV 'toú'toov lÍv 
estaba lleno de una gran sabiduría y era capaz de (hacer) discernir cada una de 
esas cosas). 

3. SU RESONANCIA EN LA LENGUA LATINA 

Paralelamente al griego también el latín desarrolló y consolidó una extensa 
familia léxica de derivados y/o compuestos del tronco indoeuropeo *gnea

3
, inclui­

dos algunos verbos sufijados en -ske/o-, tipo disco, para matizar la idea de larga 
duración o iteración. Obsérvese la apodíctica frase de Terencio s. 11 a.C. quien, 
describiendo la calavera de dos muchachos (Phormio 265), dice: unum cognoris, 
omnis noris = de conocer a uno los conoces a todos. 

Mención especial merece di-gno-sco (que aparece también en su forma di-no­
sco) significando discernir, diferenciar ... , (v.g. civem hoste dignoscere) , y cuya 
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forma autóctona podría haber sido *dis-gno-sco (tan homóloga a la griega *8ta­
yvffi--O'KID pero no constatada documentalmente). Sin embargo su tardía aparición, 
en plena Helenística y precisamente constatada por primera vez en Horacio (Epodos 
1,15,20), en la segunda mitad del s. I a.C., en su mofa de la moda helenizante que a 
la sazón invadía a los autores latinos alejados cada vez más de sus raíces y del 
pueblo, estimamos que más bien pudiera tratarse de un préstamo puntual a tal 
satírico fin. Con todo va a tener cierta vigencia en autores posteriores, como Quin­
tiliano, Tácito e incluso en el S.V d.C. en la Biblia Vulgata (Ecclesiasticus 4/29 ... in 
lingua enin sapientia dignoscitur = pues en la lengua se reconoce la sabiduria). 

Mayor uso que el verbo parece haberlo tenido su pretendido adjetivo verbal 
sustantivado di-no-scentia = discernimiento, sentencia ... , pero cuyo uso exclusivo 
en el latín eclesiástico da lugar a otras posibles inferencias que ninguna relación 
guardan con su origen latino. 

Un último término merece nuestra consideración. Éste es diagnostice, a todas 
luces uno de esos préstamos griegos que al final de la República adaptó el latín, 
declinándolos al modo heleno, como musice, Aeneas, etc. Pero el hecho de que 
haya aparecido una sola vez, en un autor del latín tardío como es Casio Félix 
s. V d.C., quien en una referencia a Galeno dice que la utilizó como pars medici­
nae, tampoco ofrece la más mínima legitimación para considerarlo eslabón históri­
co-etimológico de nuestro término diagnóstico. Por otra parte, como quiera que, 
según un adagio latino nomina sunt consequentia rerum, mientras no existió el 
fenómeno no pudo haber existido el término. En efecto, la indagación latina sobre 
la enfermedad no apareció hasta muy tardíamente y, aunque la incipiente medicina 
romana fuera durante la helenística tributaria de la griega, el latín utilizó para ella 
vocabulario autóctono, tipo inspicio / inspectio, indago / indagatio, discerno / 
discrimen, etc. 

4. SU EMERGENCIA EN LAS LENGUAS MODERNAS 

La cita de Casio Félix se convierte de este modo en la última referencia conocida 
de esta extensa familia léxica en las Lenguas Clásicas, que entra así en un extenso 
letargo léxico-gráfico, en línea cerrada de uso durante más de diez siglos, hasta que, 
muy andado ya el Renacimiento francés, reaparece como cultismo el sustantivo 
diagnostic en 1550, haciéndolo el adjetivo diagnostique poco después en 1584 y 
siempre en el campo de la medicina. El inglés lo asumiría pronto, en 1625 (Hart 
(1625): Diagnosticke whose most common scope is to discerne ( ... ) the sick and 
infirme from the whole: Diagnóstico cuya más importante meta es discernir entre 
( ... ) enfermo y débil). En italiano no aparecerá hasta entrado el s. XVIII y en 
castellano no es recogido por la Academia de la Lengua hasta su 9a edición en 1843. 

Por su parte el sustantivo diagnose hace su primera aparición en Moliere, a 
mediados del s. XVII, con ocasión de las acervas críticas que en sus comedias hace 
de los médicos charlatanes, significando conocimiento adquirido por los signos 
diagnósticos, (Rat, M. 1956). En inglés aparece también por esas fechas, 1681, en el 
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Willis' Rem. Med. Wks. significando dilucidación de una enfermedad. En castellano 
no será académica hasta 11 a edición del Diccionario de la Academia en 1869. 

El verbo diagnosticar es más tardío en todos estos idiomas; así por ejemplo en 
inglés aparecería en 1861 (Winter, A.: Our social bees, 339: I was enabled to 
diagnose the complaint at once) y en castellano no sería académico hasta 1914. 

Los significados emergentes fueron inicialmente médicos (capaz de, acción o 
efecto de, diferenciar una enfermedad de otra afín), pero con el tiempo fueron 
tomando también otros significados más genéricos y figurados. Así Diagnosis en 
Biología pasó a significar la caracterización distintiva en términos precisos de un 
género o de una especie, significado manejado ya por J. Linglen (1853) en su obra 
Sobre los vegetales del Reino Unido. 

5. SU EXTENSIÓN AL CAMPO EDUCATIVO 

Como en otro momento hemos reseñado (Doval, L. y Cajide, J. 1995), siguiendo 
el modelo médico, la Psicología Científica y la Pedagogía Experimental, entendida 
como ciencia a ella subalternada, esto es como la psicología aplicada a la educación, 
pronto adaptarían el término. 

Ya en 1905 Binet, en colaboración con Simón, publicó varios trabajos en 1 'Annee 
Psychologique sobre el diagnóstico científico de la inteligencia, de los que quere­
mos destacar: Methodes nouvelles pour le diagnostic de niveau intellectual chez les 
enfants normaux et anormaux d"hospice et école primaire, Sur la nécessité d"etablir 
un diagnostic scientifique des états inferieurs de 1 "intelligence, y Methodes nouve­
lles pour le diagnostic du niveau intellectuel des anormaux. Es de destacar que, aun 
cuando su finalidad última fuera la selección de niños anormales, lo cierto es que en 
estos autores el término diagnóstico ya se aplicó también a la inteligencia de los 
normales. 

En 1919 se publica en Nueva York el libro de C.A. Buckner Educational 
diagnosis of individual pupils; en 1924 aparece en París el libro de Claparede 
Comment diagnostiquer les aptitudes des ecolieres; yen 1955 J.M. Buck Diagnos­
tics consultations pédagogiques; etc., etc. 

Sin embargo hay que reconocer que, al amparo de las corrientes positivistas que 
se esforzaban por trasladar a las Ciencias Sociales el paradigma de las Ciencias 
Naturales de orientación normativa y cuantitativista, el término diagnóstico y su 
familia léxica fueron en todo momento de uso más restringido en Pedagogía que 
otros términos. Durante el primer tercio de siglo en España, el término más utilizado 
en Psicología y Pedagogía fue el de examen, como efecto de la persistencia denomi­
nadora del Examen de Ingenios de Huarte de S. Juan (1575). Por ejemplo, en el 
libro de Roso de Luna publicado en 1905 Proyecto de una escuela modelo para la 
educación y enseñanza de jóvenes anormales se habla de examen médico y de 
examen pedagógico pero no de diagnóstico. En la traducción de la obra de Binet 
Las ideas modernas sobre los niños realizada en 1910 por Jaime Ratés se habla de 
examen de anormales, examen pedagógico de la vista, examen pedagógico del 
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oído ... Ni una sola vez aparece la palabra diagnóstico a lo largo de los cinco 
volúmenes de la obra de Rufino Blanco (1912) Bibliografía Pedagógica, bien se 
trate de originales en lengua castellana o de traducciones. 

Sin lugar a dudas se rehuye el término diagnóstico por sus connotaciones predo­
minantemente clínicas. Sin embargo, en 1936, el Diccionario Labor de Pedagogía 
ya definía así el dominio del diagnóstico pedagógico: «Toda la vida psíquica entera 
tanto en su aspecto cognoscitivo como en su aspecto activo ( ... ) No sólo sirve para 
la determinación del tipo de escuela que más se acomoda al alumno (por ejemplo, 
traslado del educando de la escuela normal a la escuela de retrasados en caso de 
ciertos síntomas) sino, además para la determinación de la edad psíquica (desarrollo 
precoz o retrasado). Facilita, al mismo tiempo, la elección de la profesión más 
adecuada» . 

6. SUS GRANDES COMPETIDORES LÉXICOS 

6.1. Assessment, en América 

En inglés el término diagnóstico en Psicología y Educación se encontró desde 
sus comienzos con fuertes competidores léxicos: meassurement, examination, tes­
ting ... menos alineados en la dimensión de la normalidad-anormalidad. 

En el año 1948 saldría el más firme de todos ellos, en Estados Unidos, en el 
resumen de los trabajos de Henry Murray, publicados con el título de Assessment of 
meno El término assessment, (valoración, tasación, medida, estimación), nace con 
una fuerte vinculación a la toma de decisiones clínicas de asesoramiento y tutoría a 
conductas humanas de individuos (couseling), tanto positivas como negativas, fren­
te a un psicodiagnóstico que desde 1921 en que el suizo Rorschach lo acuñara, 
venía arrastrando, en el mejor de los casos, fuertes vinculaciones con la predicción 
y la selección personal, basadas en la medida, en la psicotecnia. En este sentido lo 
utilizaría, por ejemplo, Savage (1968) en su Psychometric assessment ofthe indivi­
dual child. 

Algunas técnicas de recogida de información diagnóstica de carácter más cuali­
tativo que los tests normativos, tales como la entrevista, observación, autoinfor­
me ... , van a ser una sutil característica del nuevo término, que sin embargo convivi­
ría con measurement y psychodiagnostic sin especial dialéctica en la literatura 
americana especializada. Recientemente Keeves (1988), Ahoppin (1990) afirman 
que el término Assessment debe reservarse para aplicarlo a personas, (alumnos, 
profesores ... ), puede incluir el uso de procedimientos de test, o puede simplemente 
implicar actividades de graduación o clasificación de acuerdo con algún criterio 
especificado. Darling y Hammond (1994) afirman que las propuestas para la refor­
ma del assessment hacen que éste sea también parte del proceso de enseñanza­
aprendizaje extendiéndose al rol de los estudiantes (rendimiento, actitudes hacia el 
estudio, de los padres y de los profesores). 

De este modo assessment abarca desde el testing y measure(ment) hasta el 
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diagnóstico y la propia evaluación continua (continous assessment). Dicen Sabatino 
y otros (1993): Diagnosis, assessment, or testing, may be considered critical to 
disability determination y en otro momento: many phyehologists generally view 
assessment and diagnosis as one and the same. 

Sin embargo la generalización de assessment no supuso en ningún momento la 
extinción léxica de diagnostic: Robinstein, J.H. (1962). Role of the diagnostic clinic 
in the care of the mentaly retardad y más recientemente, Robert, S. y otros (1990) 
Diagnosing individual differences in strategy choice procedures. 

6.2. Evaluationlevaluación 

Es así como, vía assessment, el diagnóstico pedagógico extiende su radio de 
acción a la enseñanza-aprendizaje, esto es, al terreno que venía siendo privativo de 
la evaluación educativa, entendida como measurement, desde 1934. 

En virtud al cambio de supuesto producido en los aspectos ideológicos, metodo­
lógicos y lingüísticos del paradigma tradicional del diagnóstico, como efecto princi­
palmente de las corrientes neoconductistas (más preocupadas por las modificación 
que por la tipificación y predicción de la conducta) y de las corrientes ambientalis­
tas, interaccionistas y etnográficas (que se cuestionan una concepción exclusiva­
mente intrapsíquica de la conducta) el un nuevo paradigma de diagnóstico / asses­
sment va a arrastrar una nueva tentación de cambiar su denominación, como segui­
damente veremos. 

a) Historiografía del término «evaluación» 

En latín no existió el término evaluatio, aunque sí su verbo evalesco < valeo. 
En francés ya es académico, como acción o efecto de valorar, desde 1361. 
El castellano contó desde antes de 1737 con el verbo avaliar, de muy reducido 

uso, significando valorar, tasar, poner precio a una cosa, (Acost. Historia de 
Indias, libro 4, cap. 33, en Dic. de Autoridades). Pero lo que es evaluación no entró 
en la Academia hasta su 11 a ediccción en 1867. 

En inglés ya existía, por lo menos desde 1755 (Magens: When a certain evalua­
tion is admitted in the policy no premium can be demanded back. 

Es, pues, lícito pensar que se trate de un neologismo francés de acción construi­
do sobre el verbo évaluer «evalui perfecto de e-vale-seo, hacerse fuerte, valer, 
costar <valeo, valui = estar bien de salud que, carente de participio pasado sobre el 
que construir un sustantivo de acción, lo haría por analogía con otros verbos de 
perfecto -ui- que sí tuvieron posibilidad de construirlo y lo construyeron, tipo 
occultatio <occulo-ui-tum). Siendo así que el prefijo e- lo que hace es reforzar el 
significado originario de valeo, la palabra, de haber existido en latín, hubiera tenido 
el significado etimológico de acción o efecto de valorar a fondo, con exactitud. 

Pero en el ámbito de la Educación la palabra evaluación es bastante reciente. Un 
trabajo de Tyler Constructing achievement test, hecho público en 1934 viene a 
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marcar una nueva era dentro de la valoración de los logros escolares, tanto por lo 
que respecta a la medición de las diferencias individuales de los escolares como por 
lo que respecta a la medida de la eficiencia de los profesores. A partir de entonces 
el término evaluation empezará a coexistir tímidamente con measurement en EE. UU. 
aunque un tanto a la zaga, por ejemplo en el trabajo de F.M. Willson de 1945 
Procedures in evaluating a guidance program, publicado en New York. Glaser 
(1963) no utilizaría todavía el término en su famosa obra Instructional technology 
and measurement of leaming outcomes: some questions. 

En España la primera cita a la que hemos podido tener acceso es de Femández 
Huerta, J. (1947) «Investigación pedagógica: procedimientos de evaluación»; tra­
bajo éste en el que ya se consideran las entrevistas, cuestionarios y juicios como 
técnicas de evaluación al uso, frente a la simple mensuración objetiva. La Acade­
mia de la Lengua no introduciría esta 2a acepción de «estimar los conocimientos, 
aptitudes y rendimiento de los alumnos» hasta su 21 a edicción de 1992. 

En 1949 el propio R.W. Tyler en su Basic principies of curriculum and instruc­
tion dirá que el proceso de evaluación viene a significar fundamentalmente la 
medida en la que el currículo y la enseñanza logran satisfacer realmente los objeti­
vos propuestos por la educación. A este trabajo le seguirán algunos otros; el de 
Grene y otros (1955) Measurement and evaluation in the secondary school, New 
Y ork, es un buen ejemplo. 

Pero el definitivo apoyo a la introducción del término lo supuso el documento 
dado a conocer en Hamburgo cuando bajo el patrocinio de la UNESCO se publica 
en 1958 L'évaluation in éducation. En este Informe, encargado a Hotyat, se 
intenta, según el comentario de Femández Huerta (1958), ampliar los conceptos de 
medida o valoración del proceso educativo del alumno más allá de las puntuaciones 
de los profesores. 

Al año siguiente de este histórico documento, Rosa Marín y Femández Huerta 
(1959) de nuevo retomarán el tema en su trabajo conjunto Valor pedagógico de la 
evaluación y medida, pero en él no se traspasan aún los límites de los tests de 
instrucción, las pruebas objetivas y las semiobjetivas. 

Tal vez el mayor espaldarazo en la historiografía del término evaluación lo 
suponga, en el año 1963, el trabajo de Cronbach Course improvement through 
evaluation. 

Y aun cuando evaluation seguiría circunscrita al ámbito de lo académico, y más 
concretamente al ámbito de las destrezas a mejorar, expresiones tales como evalua­
ción formativa, evaluación continua, evaluación criterial empezarán a irrumpir en 
la literatura especializada. 

Las propias administraciones educativas harían eco de ello. En el caso de la 
Española el término evaluación empieza a ser considerado en Bases para una 
política educativa (1969), el llamado Libro Blanco de la Ley de 1970; pero las 
pocas veces que la palabra aparece (punto 57, punto 215), su campo semántico se 
reduce a la valoración que el profesor debe hacer sobre los avances de los escolares. 
Sin embargo, en las Orientaciones pedagógicas para la Segunda Etapa de la 
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Educación General Básica (O.M. de 6 de agosto de 1971), el término evaluación es 
merecedor de una consideración preferente, ocupando amplios espacios desde la 
propia introducción. Por ejemplo, cuando habla de la evaluación inicial de los 
alumnos comienza con una exposición de intenciones que se adentran de lleno en el 
ámbito del diagnóstico pedagógico tradicionalmente entendido, acentuándose esta 
incursión en los párrafos dedicados a la evaluación continua: 

La evaluación continua permitirá la corrección oportuna de métodos y procedi­
mientos, la reagrupación de los alumnos y la reorganización del trabajo escolar 
(valor diagnóstico y correctivo); facilitará el establecimiento de criterios de orien­
tación sobre las posibilidades futuras de los alumnos (valor pronóstico), y constitui­
rá la base para laformación y colaboración de las familias, afin de que el carácter 
diagnóstico de la evaluación continua produzca los beneficios deseables. 

Pero la evaluación así entendida no rebasó hasta finales de los 70 los límites de 
las funciones del profesor o conjunto de profesores. «La exploración inicial de los 
alumnos ( ... ) será realizada por el director o profesor en quien haya delegado, 
junto con el coordinador de cada curso y el tutor de cada grupo respecto de los 
alumnos correspondientes y con los asesoramientos que se estimen oportunos», 
dice la citada Orden. Aún en 1981 afirmaba Tembrik: La evaluación es una parte 
importante y fascinante de la actividad del profesor. 

b) Estado actual de la cuestión 

Sea como fuere, el caso es que debido a su cambio de paradigma, el cambio del 
diagnóstico psicológico arrastra desde los años 70 un cierto desgaste por sus conno­
taciones al ámbito de la anormalidad, en favor de la expresión evaluación conduc­
tual. Y en su caída tiende a arrastrar al diagnóstico pedagógico en favor de la 
evaluación educativa. V éanse si no algunos ejemplos. 

El Diccionario de CC. de la Educación (1983) define el Diagnóstico como «la 
evaluación de una situación dada ... », Vidal, LG. y Manjón, D.G. (1992): «concre­
tamente, por diagnóstico se entiende aquella fase de la evaluación psicopedagógica 
en que ... » y Lázaro, A. (1993) dirá que no encuentra diferencias ni en su proceso ni 
en su objeto ni en su intencionalidad, por lo que, prefiere hablar de diagnóstico­
evaluación. 

Generalmente entre los sajones el término evaluatión suele reducirse a los lími­
tes de los programas, el currículo y las situaciones organizativas y/o políticas (Tyler 
1949; Lawton, 1986; Stufflebeam y Shinkfield, 1987; Keeves, 1988; Walberg y 
Haertel, 1990 ... ) y los términos assessment / diagnostic para el reconocimiento de 
los factores que influyen en las conductas (normales o anormales) concretamente 
relativas al ajuste escolar de alumnos, profesores y padres (Murray 1948, Savage 
1968, Scriven 1991, Sabatino 1993, Psyclit...). Con todo también existen entre ellos 
quienes entran al juego de la confusión: Wolf (1990) dirá que los investigadores y 
las familias quieren nuevas formas de evaluación que ofrezcan rigor e información 
diagnóstica más que valoraciones de la curva normal; Askling (1991) sostendrá que 
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las nuevas dimensiones del paradigma assessment reconocen la necesidad de enten­
der la evaluación en un sentido mucho más amplio, de tal manera que proporcione 
una descripción significativa y positiva de lo que los alumnos hacen, promoviendo 
un desarrollo del currículum más amplio y ayudando a una armoniosa relación entre 
assessment, currículum y enseñanza. 

7. NUESTRO PUNTO DE VISTA AL RESPECTO 

Hemos de adelantar que nosotros seguimos abogando porque los términos diag­
nóstico-assessment sigan básicamente ligados a la naturaleza de los individuos y lo 
que ellos aportan al entrar en la escuela así como su respuesta interactiva o de 
adaptación a la situación, reservándose evaluación para las variables contextuales 
que configuran su circunstancia académica (proceso de enseñanza-aprendizaje, pro­
gramas, logro de objetivos y otros aspectos curriculares). Ello supondría retrotraer­
nos a los años anteriores al documento de la UNESCO, momento en el que el 
diagnóstico encontraba su firme competidor en assessment en EE. UU. pero no en el 
término evaluation cuyo referente era exclusivamente extrapsíquico; supondría, tal 
vez, hacer caso omiso de ciertas razones epistemológicas y sobre todo ciertos 
criterios de autoridad. 

Pero las razones epistemológicas en favor de su sinonimia o su dependencia son 
bien escasas. Creemos que el cambio de supuesto del diagnóstico (capacidad de 
reacción de un organismo por identificación de factores de anormalidad) no justi­
fica el cambio de denominación. El paso de un paradigma a otro nunca supuso en el 
campo médico el cambio de denominación del diagnóstico por v.g. el de evaluación 
de la salud. 

Los criterios de autoridad lo son todavía menos. Sería muy prolijo hacer un 
vaciado de las definiciones más o menos formalizadas que de diagnóstico y de 
evaluación se han dado en los últimos tiempos, desde las más diversas perspectivas, 
valores y estereotipos en los que se hallan instalados sus autores. Y esto por un 
doble motivo: bien porque los términos en ellas utilizados son muy polisemánticos, 
bien porque el contexto en que tales definiciones aparecen permiten considerar 
implícitas operaciones y supuestos no expresados. 

Trataremos de explicarlos. Del análisis de 25 definiciones de diagnóstico y 35 de 
evaluación consideradas creemos que no debería existir dificultad por parte de la 
gran mayoría de sus autores para aceptar como definición satisfactoria para todos 
ellos y, por tanto ambivalente, la siguiente: Proceso o resultado de la indagación de 
una realidad educativa a examen, que permite describirla, compararla con un 
estándar y emitir juicios ordenados a la toma de decisiones. 

En esta genérica definición ni se especifican la extensión de la realidad educativa 
a examen, ni su estándar de comparación, ni, por supuesto, el tipo de decisiones a 
tomar, por lo que la extensión semántica de sus términos la legitimaría para cual­
quier concepción tanto de diagnóstico como de evaluación en educación. 

Pues bien, en la inmensa mayoría de las definiciones que sobre estos conceptos 

211 



Revista Investigación Educativa - N.o 26 - 1995 

se ofertan, sus autores no se atienen a las exigencias de género y diferencia especí-
fica que comporta la formulación de toda definición de calidad. Las de evaluación 
suelen circunscribirse al género (Alkin, 1969; Stake, 1976; Escudero, 1980; Tem­
brink, 1981; Chadwick, 1987; Rotger, 1989; Rosales, 1990; Walberg y Haertel, 
1990 ... ) y las de diagnóstico, más específicas en general, pecan por su reduccionis­
mo bien en razón a su objeto, al método o a la finalidad (Hofstel, 1969; Brueckner 
y Bond, 1975; Rollet, 1980; Álvaro Rojo, 1984; Sereven, 1991; Valdivia, 1992 ... ). 

Cierto que ambos, diagnóstico y evaluación educativa, tienen por objeto una 
realidad educativa a examen, pero mientras esa realidad viene en el diagnóstico 
constituida por la naturaleza intrapsíquica y contextual del educando concreto (indi­
vidual o colectivamente considerado) que condiciona su ajuste educativo, en la 
evaluación viene constituida por la relevancia, efectividad, significación e impacto 
que sobre él producen, como dicen Chinapah y Miron (1990) las actividades espe­
cíficas, llámesele secuencias de acciones pedagógicas o llámesele programas. 

Mientras, metodológicamente, en el diagnóstico se trata de re-conocer en el 
caso concreto a examen uno de los modelos teóricos explicativos de su naturaleza y 
causalidad, en la evaluación educativa se tr~ta de justipreciar, es decir, valorar 
con precisión, los efectos de esa secuencia de acciones pedagógicas en el educando 
y/o su contexto según un criterio previamente establecido en su diseño. Es decir, 
que mientras en el uno el estándar de comparación viene establecido por el modelo 
científicamente descubierto y descrito, en la otra viene constituido por el nivel de 
satisfacción previamente establecido por diseñadores o técnicos. 

No es que se niegue rigor metodológico a la evaluación, como parece hacer Wolf 
(op. cit.), que se le supone lo mismo que al diagnóstico; no otra cosa significan sus 
respectivos prefijos e- y dia-; pero es obvia la mayor complejidad de la metodología 
diagnóstica, por lo que necesariamente exige la participación de un experto de 
apoyo al sistema. Y así, aun cuando frecuentemente diagnóstico y evaluación con­
curran en el análisis de una misma realidad educativa, identificar los factores que 
pueda dar explicación teórica del ajuste o desajuste educativo será siempre más 
complejo que establecer el grado de ajuste "al criterio establecido. 

y aunque, dada la condición de educativos, tanto diagnóstico como evaluación 
educativa se ordenan en última instancia a modificar las condiciones generadoras de 
desarrollo educativo, la historiografía de los términos parece avalar la preferencia 
del término diagnóstico por la normalización y prevención del crecimiento educati­
vo global, y la preferencia de la evaluación por los aspectos curriculares y progra­
máticos. 

Una vez más existe la oportunidad de hacer buena la máxima de Pedro Abelardo 
(s. XII) recluido inquisitorialmente en el monasterio de Cluny: non doctoris opinio 
sed ratio ponderanda. Nosotros creemos que las raíces históricas de ambos signos 
lingüísticos acentúan en el tiempo la distancia existente tanto en sus significantes 
como en sus significados. 

Diagnóstico pedagógico es, a nuestro entender, la actividad científico-profesio­
nal de apoyo al Sistema Educativo convencional, que se ocupa de re-conocer en 
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una situación, (individual, y sobre todo colectiva), a examen, y por comparación 
con el modelo teórico de referencia, su naturaleza y su potencial de cambio peda­
gógicamente asistido, al objeto de tomar las decisiones (remedia les o preventivas) 
más congruentes con los juicios predictivos de ello derivados. 

Por su parte, por evaluación educativa entendemos aquella actividad técnico­
profesional que se ocupa de justipreciar los efectos o grado de eficiencia de una 
secuencia de acciones pedagógicas o programas (sistemáticamente ordenados a 
producirlos), y por comparación con los criterios de satisfacción en ellos estableci­
dos, al objeto de tomar decisiones de promoción o en su caso de reconsideración y 
ajuste del propio programa. 

Esto no es óbice para que, aceptando el carácter progresivo de la historia y de la 
historia de las palabras en particular, entendamos a quienes están en su derecho de 
defender y defiendan aunque fuera lo contrario. En todo caso creemos que el 
lenguaje científico, que tiene debilidad por los significados restringidos, cuando 
trata de establecer oposiciones semánticas, debe analizar todos los elementos diacrí­
ticos incluidos los historiográficos. 
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