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PROLOGO

Cuando se evaliia frecuentemente el aprendizaje del alumno, se le -
da a saber oportunamente cufles han sido sus aciertos y cufles sus erro—-
res; esto es, darle a conocoer el dominio que ha alcanzado en cierto tema,
unidad o materia de estudio. De este modo, el alumno puede darse ocuenta a
tiempo 81 su estudio ha sido satisfactorio o deficiente. Esta constante -

evaluacién, mantiene informado al estudiante acerca de sus progresos lo——
grados.

Y es precisamente este tipo de evaluacién, denominado evaluacién -
formativa, el tema central del presente trabajo.

Antes de ofrecer una explicacién sobre la investigacién realizada
en torno de la evaluacién formativa, es necesario reconocer la importan——
cia de la evaluacién en el proceso Enseifiansa—Aprendisaje.

Coinocidimos tanto con la definicién de ensefianza que hace referen-
cia al control de la situacién en 1la que ocurre el aprendizaje como con -
la de aprendizaje, que se refiere a la modificacién de la conducta como -
resultado de la experiencia. Con estas definiciones puede entenderse el -

proceso Enseflanza—Aprendizaje, en el que intervienen varios elementos que
perniten su aplicacién.

Entre los elementos que intervienen en el primer aspecto del proce
so, es decir en'la Ensefianza, pueden observarse por ejemplo, los propSsi-
Qque persigue un sistema escolar, los planes y programas de estudio, -
objetivos que se pretenden alcanzar en cada una de las asignaturas —
que comprenden los planes de estudio, los materiales de ensefianza y estu-
dio, 1la prdparaoi6n de los docentea, la organizacién de la actividad do—
cente (instrucoién, métodos y técnicas de eneefianza), etc. Estos elemen—
tos han de integrarse y utilizarse en la ensefianza, para poporoionarla —

al estudiante y poder brindarle experiencias idéneas de aprendizaje.

tos
los
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Por otro lado, en el aprendizaje interviene el gque tal vez sea 51
elemento més importante del proceso, es decir, el estudiante.

Puede verse entonces que el propSsito del proceso Ensefiansa-Apren-—
dizaje estid orientado a lograr cambios en las conductas de los estudian—-
tes, quienes se ven sometidos a su influencia. Pero ;cuidl es el punto de
partida para determinar los cambios de conducta de los estudiantes?

Para orientar y determinar esos cambios conductuales es necesario
establecer previamente las metas que se pretende sean alcanzadas; una co-
rrecta definicidn de objetivos, comnstituye la mejor gufa para el aprendi-
zaje de los alumnos y la definicién de objetivos estid en funcién de los -
fines que persigue un sistema escolar, una escuela o un programa de estu-
dio.

los objetivos orientan el aprendizaje del alumno, sin emdbargo jcé-
mo saber si el alumno ha logrado los objetivos? scémo identificar si el -
aprendizaje ha tenido lugar y en qué grado? Estas preguntas pueden respogf
derse ocon la evaluaocién.

Dentro del proceso Ensefianga-Aprendizaje, la evaluacién puede Juz—
gar el grado en que los estudiantes modifican su conducta ocomo resultado
de experiencias de aprendizaje, de antemano seleccionadas, para lograr —
los objetivos planteados. Por esta razén, es indispensable darle a la qu'
luacién, la importancia que representa en el proceso Ensefianza-Aprendiza-

j.o

Asi, el rendimiento escolar de los estudiantes puede ser evaluado
después de que hayan pasado por las experiencias de apiendizade. Puede de
cirse entonces, que la evaluacién juzga el grado en que los estudiantes -
han logrado los objetivos.

La evaluacién permite que los resultados de su apliocacién sean de
gran utilidad para la toma de decisiones respecto del rendimiento escolar,
pusato que pueden servir tanto para juzgar el grado de aprendizaje de los
alumnos, como para evaluar el mismo proceso Ensefianza—Aprendigzaje. Por e-
Jemplo, la evaluacién: proporciona una base para asignar calificaciones,
eatima la efectividad de los métodos de ensefianza y de los programas de -
estudio, estimula el aprendizaje de los alumnoas d&ndoles a conoocer opor@g"
namente su grado de aprovechamiento, y también es posible proponer los —
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cambios y ajustes necesarios, con la intencién de no cometer los mismos —
errores en el futuro.

Para llevar a cabo la evaluacién, existe una gama de procedimien—
tos cuyo empleo depende de los fines por los que tenga lugar la evalua———
cién. Una forma de evaluar el aprendizaje logrado por los estudiantes en
sus asignaturas, puede realizarse a través de la administracién de prue—
bas de rendimiento escolar, elaboradas por el maestro. Pero estos instru-—
mentos evaluativos han de ser construidos tomando en cuenta los princi—-
plos que su elaboracién requiere, ademis deberé&n conjuntarse en ellas ob—
jetivos y contenidos del tema, unidad o materia, en los que seri evaluado
el alumno.

Siendo las pruebas un instrumento Wtil para la evaluacién del ren-
dimiento escolar, han de ser aplicadas cuando se Jjuzgue conveniente esti-
mar 01 grado de aprendizaje de los alumnos, ya sea al principio, durante
o al final del curso. Cuando la evaluacién es aplicada durante el curso,
se le da el nombre de formativas esto quiere decir que la evaluacién cons
tante, 1le va orientando al alumno sobre sus progresos y defiociencias, ha-
ciehdo resaltar que a tiempo puede superar esos retrasos.

La evaluacifén formativa permite hacer los ajustes necesarios paras
que el alumno alcance el dominio requerido por los objetivos; por ejemplo,
cuando se utiliza la técnica de las pruebas en ;# evaluacién, aquéllas ——
pueden ser aplicadas después de concluido un tema o unidad del programa -
de estudio, luego al ser devueltas las pruebas lo nés pronto posidble con
sus debidas correcoiones y obs?rvaoiones, podrén identificar los estudian
tes aquellos aspectos de los temas o unidades, para los Que necesitarin -
mayor estudio.

Si durante el curso se aplica la evaluacién formativa, el alumno -
estard a tiempo de poder alcanzar los objetivos satisfactoriamente. Y si
se desea ir més lejos, con los resultados de la evaluacién formativa es -
posible obtener otros beneficios; pudiendo ser aprovechados ya sea para —
nejorar los objetivos y contenidos de una asignatura o en términos genera
les, para mejorar el proceso Ensefianza-Aprendizaje.

Originalmente el término evaluacién formativa, fue empleado por =
Soriven (1967) y 1la finalidad de este tipo de evaluacién consistfia en to-
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mar los resultados de su aplicacién, para hacer ajustes a los programes -
académicos. Bloom, Hastings y Madaus (1971), amplfisn la utilidad de la e-
valuacién formativa, extendiéndola a la instrucciém y al aprendizaje del

estudiante.

Pero jqué puede hacerse cuando un sistema escolar sélo permite dos
evaluaciones durante el curso?

Bn las preparatorias incorporadas a la UAEM (Universidad Auténoma
del Estado de México), se realisan dos evaluaciones durante el curso, una
parcial y una finalj las calificaclones de estas dos evaluaciones son pro
mediadas, obteniendo asi la calificacién ordinaria definitiva de la asig-
natura respectiva.

Probablemente la limitacién en cuanto al némero de evaluaciones y
desconocimiento de los principios que dedben estar presentes en la cons~e—-—
truccién de una prueba de rendimiento escolar, tanto de quienes determi—
nan s8lo dos evaluaciones durante el semestre, asfi como de los encargados
de elaborar los instrumentos evaluativos, hayan dado lugar a que el rendi
miento eacolar de los alumnos de 3er. semestre de la escuela preparatoria
"Ateneo Dr. Gustavo Baz Prada", fuera considerablemente bajo en su evalua
oién pargial de la materia de Psiocologia.

La primera intencién fue tratar de remediar el prodblema del bajo -
rendimiento del grupo 3, detectado en su evaluacién parcials pero al ob—
servar que en los demé&s grupos del 3er. semestre, tamdbién habfa sido alto
el ntmero de alumnos reprobados en la misma materia, se tomé entonces la
decisidén de aplicar la evaluacién formativa durante la segunda parte del
curso.

El grupo 3 fue seleccionado para administrarle el tratamiento expe
rimental, que consistirfa en la aplicacién de una prueba objetiva cada ——
vez que se diera por terminado un tema.

Asf, la variable independiente estarfa integrada por las pruebas -
objetivas formativas; mientras que la variable dependiente, serfia los re-
sultados de la prueba final (evaluacidén sumaria), que se compararfan con
los registrados por los seis grupos restantes.
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Ha sido propuesta una hipStesis con la que se intenta prodar la --
utilidad que representa la aplicacién de la evaluacién formativa y los be
neficios que de ella pueden obtenerse.

Una primera parte de la hipStesias pretende probar que el rendimien
to de los alumnos en su evaluacién final seria superior al obtenido en la
parcial. Una segunda parte de la hipStesis establece que el remndimiento -
del grupo 3 en su evaluacién final, serfa mejor que el observado por otro
&rupo, integrado por alumnos del mismo turno y que hubieran resuelto el ~
mismo tipo de prueba. Por dltimo, o1l rendimiento de la evaluacién final -
del grupo experimental se compararia ocomn el de cada uno de los seis gru——
pos del 3er. semestre (en la asignatura de Psicologfia y de la misma escus
la); mencionando que el rendimiento del grupo 3 seria diferente y mejor ~
que el logrado por cualquiera de los grupos de comparacién.

Con el propdsito de demostrar que la evaluacién formativa incide -~
favorablemente en el rendimiento escolaxr, se emplearon pruedbas estadfsti-
cas que permitieran comprobar el supuesto antedicho.

Habiendo seleccionado al grupo 3 como experimental y puesto que su
rendimiento en la evaluacién parcial habfa sido deficiente,como el de los
demés grupos, se procedié a la odbtencién de las diferencias y a determi—
nar esi éstas eran significativas, como para atribuir el mejoramiento del
rendimiento escolar del gruyo 3 a la influencia de las pruebas objetivas

formativas.

Efectivamente, el grupo 3 obtuvo mejor rendimiento en su evalua—-
cién final, al compararlo con el de su evaluacién parcial. De igual mane-
ra, su rendimiento fue mejor que el observado por el primer grupo de com-
paracién (segunda parte de la hipStesis). Y el rendimiento del grupo expe
rimental, también fue significativamente diferente y superior al alcanza-~
do por cualquiera de los seis grupos restantes.

Puesto que una modificacién al procedimiento evaluativo que mse rea
liga en estas preparatorias, probablemente traerfa consigo més trabajo, -
tanto para autoridades como para maestros y alumnos, tal vez no sea asimi
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lada la idea de evaluar constantemente al alumno. Pero entonces ;con base
en qué puede modificarse un programa académico? joémo puede darse ouenta
el maestro sl su cfitedra ha esido entendida por sus alumnos? ;obmo puede —
mejorar su instruccién? scémo puede saber el eastudiante si estd aloanzan—
do los objetivos, que para su aprendizaje fueron propuestos? Y

Serfa conveniente que quienes implantan un procedimiento evaluati-—-
vo y quienes estén encargados de la ensefianza en estas escuelas, adquirie
ran conocimientos sobre la evaluacién del rendimiento escolar y también —
leyeran el Titulo Quinto del Reglamento de la Escuela Preparatoria de la
Universidad Auténoma del Estado de Méxioco.

En algunos de los articulos del Reglamento, se menciona que la eva
luacién debe realizarse en forma escrita y que las evaluaciones parciales
tendrén por objeto la estimacién en determinades perfodos del curseo, del
nivel de cumplimiento alcanzado por el alumno en los objetivos fijados en
el programa de la asignatura.

Si esto estd en el Reglamento, jipor qué 8dlo dos evaluaciones du—
rante un curso? La alternativa queda planteada y es decisién de las auto-
ridades, tomarla y difundirla o permanecer inertes y permitir que se si—
&an cometiendo los mismos errores. ’

Cuando se desea verdaderamente mejorar en el complejo proceso de -
la enseifianza y del aprendigaje, es importante encontrar las causas que -
impiden su progreso; procurar la solucién que permita estar en constante
superaoién, sin duda alguna trae consigo grandes satisfacoiones. Con este
trabajo se demuestra la necesidad y utilidad de la evaluacién formativa.

Pero debe hacerse notar que para su realizacién, tuvieron que li-—
brarse muchos obsticulos, pues hubo autoridades que hicieron cuanto estu-—
vo a su alcance por evitar que la investigacién llegara a buen fin. Otras
méds, estuvieron temerosas de que este trabajo ocasionara problemas a la —
escuela, ya que llegaron a opinar que el experimento estaba en contira del
procedimiento evaluativo que debe realizarse en las preparatorias incorpo
radas a_la UAENM.
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INTRODUCCION

Este trabajo ha sido realizado con la finalidad de demostrar la u-
tilidad que representa la aplicacién de la evaluacién formativa, durante
un curso de Psicologfa para estudiantes de preparatoria.

Puesto que en las escuelas preparatorias incorporadas a la UAGEM —-
(Universidad Auténoma del Estado de lMéxico), sélo se realizan dos evalua-
ciones durante un curso (semestre), se intenta comprobar que la evalua~——
cién formativa es capaz de mejorar el rendimiente escolar de los alumnos;
considerando esas dos evaluaciones como insuficientes, on el afin de lo—
grar el dominio de los objetivos de aprendizaje de la asignatura.

) £1 desarrollo del trabajo se presenta en cuatro capitulos. En el -
primero, se plantean los principios que fundamentan a la evaluacién como
parte integral del proceso Enseflanza—-Aprendizaje; se hace la distincién -
entre medicién y evaluacidén y se mencionan los propésitos y funciones de
&sta Gltima, Y como el encargado directo de dar la ensefianza a los estu—
‘diantes y quien verifica el logro de los objetivos de aprendizaje es el -
maestro, también aparecen sus funciones en esste capitulc.

Aun cuando existen varias maneras con las que pueds realizarse la
evaluacidn, se enfatiza a la formativa, tema central agul expuesto, como
una alternativa con la cual es posible mejorar =21 rendimiento escolzr de
los estudiantes; pero también se explican los beneficios y demés aplica—-
ciones que pueden obtenerse de su correcto empleo. “n el Capitulo I, po——

dri encontrarse este tema.

De acuerdo con el métodoe que se emplee para llevar al cabo la eva-
luacidn, pucde optarse por la utilizacién de pruebas denominadas de papel
¥y léapiz., La construccién de estos instrumentos, requiere del conocimiento
v aplicacién de los principios que su elaboracién determinan. Jonsideran—

do que este trabajo estari en las bidbliotecas de varias escuelas incorpo-
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radas a la UAEM y que seri leide por algunos profesores-o més bien, por -
los que verdaderamente estén interesados en mejorar la calidad d4e su ins-
truecién, por quienes tomen en serio y con responsabilidad su labor de en
seflanza y por quienes se preocupan por evaluar debidamente el aprencizaje
de sus alumnos, se ha incluido ua tema més en el Capftulo I sobre lag ~—-

pruebas de rendimiento escolar, elaboradas por el maestro.

EZn este tema, se abordan dos aspectos principales: planeacidén de u
na prueba y redaccién de reactivos de prueba. Se insiste su inclusidn, ==~
porque algunos profesores que trabajan en estas escuelas, creen que una =
prueba se elabora acumulando preguntas; pero ;qué hay de la relacibén con
los objetives y contenidos del programa de estudio? gcémo puede saber el
alumno qué y cémo responder, ci la instruccidén y el reactive de la prueba

no son claros?

En el segundo capitulo, se explica la forma en que se realiza la g

valuacién del rendimiento de los alumnos, gue cursan la preparatoria en =

egscuelas incorporadas a la UAEM, Se exponen los articulos que reglamentan

el procedimiento de evaluacién y cémo a través de Juntas de Academia, se
determinan las condiciones y estructura de las pruebas, que serin utiliza
das como instrumentos de evaluacién del rendimiento escolar de los estu=-

diantes.

E1l Capitulo III, contiene el experimento fealizado, desde el plan-—~

teamiento del problema hasta las generalizaciones,

1. E1 problema es realmente grave., Los maestros podrén exponer las mejo——
res citedras, pero de ahf a gque sepan evaluar el aprendizaje de los a=-
lumnos, se esti todavia muy lejos. iZntre los profesores gue imparten -
la cdtedra de Psicologla, se ha observado que hay quienes ni idea tie-
nen de c8mo se estructura una prueba objetiva, por lo que muy particu-—
larmente considero que mids que evaluar con ellias (pruebas), lo que se
hace es confundir al alumno. Esta es sé6loc una de las muchas razones —-—
por la gue quiero pedir a las autoridades o a quienes corresponda la -
elaboracién de programas de estudio, incluir en ellos asignaturas como
"Pécnicas de evaluacidn en la aducacién', la cual no debe ser optativa
ni privativa del 4rea liducativa en la carrera de Psicologia, sino obli
gatoria para cualquier carrera puesto que cualgquiera da clases de lo —
que sea. Lo menos que puede hacerse, es preparar bien y mejor a las
nuevas generaciones o gno es verdad?
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El problema fue observado cuando el rendimiento de los alumnos en
su evaluacién parcial de la materia de Psicologia, habfa sido considera--—
blemente bajo.

Una hipétesis ofrecerfa la alternativa de probar la utilidad de la
evaluacién formativa, empleando para ello pruebas objetivas. Se comproba-
rfa entonces que aquéllos alumnos, a quienes se hubiera aplicado una se—-
rie de pruebas objetivas formativas, durante la segunda parte del curso,
lograrfan mejor rendimiento en su prueba final, gue el observado en la —-—

parcial.

Para demostrar que el grupo experimental no sb8lo mejoraria su ren-—
dimiento en la evaluacidén Tinal, también se postuld en lz hipStesis que -
este grupo, en esa evaluacién, seria significativamente diferente y mejor
que cualguiera de los dem&s_ del mismo semestre, Qque hubiera cursado la

misma materia.

Las variables fueron definidas: independiente, las pruebas objeti-
vas formativas; dependiente, los resultados de la prueba final y se expli
ca también la forma en gue fue controlada una y registrada otra.

Asignados los sujetos a grapos, fueron elegidos los disefios y las

pruebas estadfsticas que se emplearfan para probar la hipdtesis,

Paso a paso es expuesto el procedimiento seguido, para la adminig-

tracién de la variable independiente,

Conforme a los disefios experimentales, fueron zplicadas tres prue-
bas estadisticas; en primer lugar, para comprobar la hipétesis ¥y en segun
do, para dar mayor poder al reporte formal y a los alcances del experimen

to.

El reporte formal fue positivo, en la medida en que la hipétesis -
quedd comprobadas atribuycndo la diferencia y mejorfa del rendimiento es—
colar de los alumnos del grupo experimental, a la influencia de la evalua

cidn formativa.

Todos estos aspectos del experimento son explicados y analizados -
ampliemente en el Capfitulo III y al final del mismo, en las generalizacig

nes, podri observarse que los alcances del reporte formal no deben limi——
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tarse a la asignatura de Psicologia, sino que la evaluacién formativa pue
de ser aplicada durante todo el curso y en las demés materias; que inte--
gran el plan de estudios de preparatoria, del sistema semestral de la ——
UAEM.

Por Gltimo, en el Capitulo IV, se aprecian las conclusiones del ——
presente trabajo; el capitulo estd dividido en dos temas. En uno se esta-
blece la relacién entre la fundamentacién tebérica de la evaluacién (ex——-
pueata en el Capitulo I), como parte del proceso Ensefianza-Aprendizaje y
la evaluacidn que en las prsparatorias incorporadas a la UAEM se realizs
(Capfitulo II), asf como su =z2plicacién en el experimento (Capftulo III).

En el segundo tema de este cuarto capitulo, se ofrece la justifica
cién del experimento, apoyada tanto en los principios teédricos de la eva-
luacién como en la reglamentacién del procedimiento evaluativo, que la —
propia UAEM sefiala. Asi, se dan a conocer los alcances y limitaciones de
los resultados; de igual manera, ademés del propésito logrado de mejorar
el rendimiento escolar, se da muestra de un panorama sobre los beneficios
obtenidos y cuya aplicacién, bien puede ser utilizada.

Para quien desee anpliar y profundizar sobre el tema, puede acudir
a la bibliografia que aparece =zl final de cada capitulo.

Bspero que este trabajo resulte de interés y provecho para quien -
guste de la lectura e investigacién sobre el proceso Ensefianza—Aprendiza-
je y especialmente sobre evaluacién del rendimiento escolar.




CAPITUIO I

EVALUACION




1.1 EVALUACION EN ElL PROCESO ENSENANZA-APRENDIZAJE

El proceso Ensefiansa~Aprendizaje es concebldo como un sistema, —-—
orientado a lograr cambios en las conductas de los estudiantes, quienes -
se ven sometidos a su influencia. Ese logro en los cambios de conducta, —
ha de identificarse tomando en consideracién objetivos debidamente defini
dos y planteados de acuerdo con los fines que persiga un programa de estu
dio, una escuela o un sistema eacolar.1

¢Cémo determinar si el proceso Znsefiansa—Aprendizaje, en su estruo
tura y aplicacién ha sido entendido y empleado correctamente?

Precisamente, a través de la evalusacién es posidble determinar el -
entendimiento y coxrrecto empleo del prooceso Enseifianza—-Aprendizaje. La si~-
guiente definicién muestra la importante funcién de la evaluacién en este
proceso: 'La evaluacién dentro del proceso Ensefianza—Aprendizaje desempe-
fia una funcién primordial, ya que permite juszgar tanto el grado en que —
los estudiantes modifican su conducta como resultado de experiencias de -~
aprendizaje proviamente seleccionadas, cuanto la idoneidad de estas expe-~
riehcias_ps:a lograr los objetivos educativos propupetoq".z

Si se analigza esta definicién, se puede observar que la evaluacién
valora el grado en qus los medios, recursos y procedimientos contribuyen
al logro de los objetivos (v.gr. los objetivos de un programa de estudio).
Desde luego que los objetivos han de ser formulados previamente, para po-

der apreociar y Jjuszgar el progreso de los alumnos, de acuerdo con los re-——
sultados que se pretenden alcanzar.

1. En el inciso 1.3.1, se hablari sobre la definicién de objetivos y la —
bibliografia correspondiente podrd consultarse al final del capitulo.

2. Fernando Garcia Cortés, "Evaluacién del aprendizaje'. Sistematigacién

de la ensefianza, Paquete diddotico II, Documento 73.9, Comisién de KNue
vos Métodos de Ensefianza, México, UNAM, 1973, p. 2
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Asi, con los resultados que se obtengan de la evaluacién, podrén -
realizarse los cambios o ajustes necesarios en el proceso Ensefiansa-Apren
di“i.o

Se puede agregar entonces que la evaluacién es un proceso integral,
sistemfético, gradual y continuo, porque 1nplioaz3

1° Obsexrvaciones controladas.,

2° Objetivos previamente planteados, que permiten juzgar la canti-
dad y calidad del progreso logrado.

3° Integridad, al tomar en cuenta tanto las conductas del estudian
te, como los factores que intervienen en la manifestacién o mo-~
difiocacién de las mismas.

4° Continuidad, pues la evaluacién participa constantemente en la
formacién del estudiante, creando o reajustando experiencias de
aprendizaje, que para 81 se hayan propuesto.

‘1.1.1 Medicién y Evaluacién

Frecuentemente se han empleado oomo sin&n;nos los términos "medi--—
oién" y “evaluacién"; pero serfa necesario establecer la diferencia entre
uno y otro para evitar confusiones,

La medicién establece una relacién entre un conjunto de nfmeros y
otro de sujetos, fenémenos u objetos, de acuerdo con ciertas normas esta~—
blecidas.4

En la medicién se indica tanto el atributo que habré de medirse, -
como el conjunto de situaciones en las que puede manifestarse (el atribu-
t0) y los procedimientos que serén empleados para trasladar las observa—-—
ciones en enunciados cuantitativos. Asi, la medicién escolar procura des-

oribir cuantitativamente el grado de dominio del alumno sobre el conte-

3. Manuel Fermin, la evaluacién, los exfmenes las calificaciones. Bue—
nos Aires, Kapelusz, 1952, (Biblioteca de Cultura Pednngica, N°e 119),
Pe. 15.

4. F. Garcia Cortés, op. cit., Documento T72.21, p. 32
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nido de una materia.

La medioién estf limitada a descripciones cuantitativas del compor
tamiento del alumno; no inocluye descripciones cualitativas, ni implica —
Juicios relativos al valor del comportamiento medido.6

Si en la definicién de evaluacién se enfatiza el proceso sistemiti
co para determinar hasta qué punto son alcanzados los objetivos por los s
lumnos, se puede decir que la evaluacién va més alld, ya que incluye tan-—
to las descripciones cualitativas y cuantitativas de la conducta de los a
lumnos, ocomo los juicios valorativos que se refieren al logro de los obje
tivos previamente establecidos.7 De esta manera, la evaluacién puede es—
tar o no basada en medidas; pero cuando las utiliza, adquiere mayor rele-

vancia que la simple descripcién cuantitativa.

Asi también, la medicién y evaluacién encuentran su relacién, cuan
do las descripciones cuantitativas son sometidas a una interpretacién y -
resumidas en un Jjuicio de valor; siendo la evaluacién una interpretacién
que ce hace sobre una medida en relacién con una norma estabdblecida.

1.1.2 PropSsitos y Funciones de la Evaluacién

El principal propésito del proceso Ensefianza-Aprendizaje, consiste
en modificar la conducta del alumno y orientarla hacia determinadas direc
ciones, que son sefialadas por los objetivos previamente establecidos, =—
siendo la evaluacién el proceso que permite saber hasta qué punto fueron

logrados esos obJetivos.9

Se Ibid., p. 33

6. Norman E. Gronlund, Medicién y evaluacién en la ensefianga, México, Pax
México, 1983, p. 9

7. Ibid., pp. 8-9
8. F. Garcia Cortés, op. cit., p. 35

9. N. E. Gronlund, op. clt., pP. 9
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Es clara la interdependencia entre la ensefianza y el aprendizaje,

pero no siempre es aceptada la naturaleza interdependiente de enseifianza,

aprendizaje ¥y evaluaciGn.'o Frecuentemente, en los salones de clase, la &

valuacién se realiza como alzo ajeno al propésito principal de la ensefian

za. Sin embargo, en los siguientes pasos, puede observarse a la evalua=——-—

cién como parte del proceso Ensefianza—Aprendizajes

1.

2.

3.

4.

1

Los objetivos han de definirse de aocuerdo oon los cambios de —
conducta que se deseen en el alumno. Si los obdbjetivos son espe-—
cificados en términos conductuales, es posible dar una direoc———
cién a la ensefianza y si a 6sta le sigue una evaluacién de los
productos o resultados del aprendizaje, el maestro y sélo hasta
entonoces, podri juzgar el grado en que los objetivos se habrén
alcanzado.

Las experiencias de aprendisaje han de ser planeadas en concor—
dancia con los objetivos previamente establecidos. En este paso
se conjunta tanto el contenido de la materia, como la metodolo-
gia de ensefianza, para proporcionar al alumno experiencias ta-—-—
les que realmente provoquen una modificaoién en su conducta, —
Ahora, si los objetivos fueron definidos con anterioridad a las
experiencias de aprendizaje y después de ellas es aplicada una
evaiuaciGn, es posible determinar el prpgréso de los alumnos y
la funcionalidad de esas experiencias de aprendizaje.

El progreso de los alumnos ha de determinarse cuando se relacig
na ocon los odbjetivos de aprendisaje. Para poder Jusgar el pro—
greso de los alumnos, es necesario tener presente las condicio=
nes en que ha de manifestarse el cambioc en su conductas de iwe=—
gual manera es importante seleccionar el método que serd utili-
zado para evaluar, asi como la aplicacién del mismo y la inter-
pretacién que se darf a los resultados de esa evaluacién.

Los resultados de la evaluacién pueden ser utilisados para mejo
rar el aprendisaje y la ensefiansa. A través de los procedimien-

10. Ibid., p. 10

11. Ibido, PD. 9"11
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tos de evaluacién, se puede obtener informacién de gran valfa -
pars ol alumno, para €l maestro y para el mismo prooceso Ensefian
ga—Aprendizaje. En cuanto al alumno, los procedimientos le indi
can aquello que se desea que apremnda, tambiém le informan acer~
ca de sus progresos o de aquellas dificultades que pueden pre——
sentirsele durante su aprendigaje. Asimismo, el maestro puede -
determinar la perspectiva de su alumno(s), para futuros aprendi
zajes. BEntonces, toda la informacién que se obtenga con la admi
nistracién de la evaluacién, puede indicarle al maestro, a la -
escuela y sl mismo sistema escolar, la funcionalidad del curso
y de los métodos de emsefianza que se hayan utilizado. Se conclu
ye asi, que los procedimientos evaluativos ayudan a la evalua—
cién del procesoc Enseﬁanza-Aprondizaje.12

Una ves aclarada la interdependencia entre Ensefianza, Aprendisaje
¥ BEvaluacién, pueden mencionarse los propésitos y funciones de ésta Ulti-

ma en los sigulientes puntos:

1-

2.

3.

4.

Se

6.

13

Determinar hasta qué punto el alumno ha modifiocado su conduocta
en ol sentido especificado en los objetivos propuestos, a tra-
vés del curso.

Proporcionar una base para la asignacién de calificaciones.

Pronosticar la aptitud de los estudiantes en cuanto a su conool
miento y dificultades (individuales y colectivas), para las ta-

reas del prooceso educativo y utilisar las medidas correctivas -
pertinentes.

Estimar la efectividad de los métodos de ensefiansa y de los pro
gramas de estudio.

Estimular el aprendisaje de los alumnos, déndoles a conocer ——
oportunamente sus resultados, obtenidos en su participacién du—-
rante el proceso.

Apreciar la efectividad de la labor docente del maestro.

12. Ibid., pp. 17-23, 65-79 y 467-532
13. F. Garocia Cortés, op. cit., pp. 36-37
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7. %on base en los resultadosyproponer los cambios y ajustes necesa
rios.

8. Aprender de la experiencia y no inourrir en lo futuro, en los -
mismos errores,

1.1.3 Puncién del Maestro

Sin duda, el maestro representa un papel de gran importancia, al -
formular experiencias de aprendizaje que provoquen un cambio en laboondqg
ta de sus alumnosj podrid juzgaer a través de una evaluacién la utilidad de
esas experiencias, en funcién de los objetivos que sus alumnos estén lo-—
grando.

En la labor del maestro oomo evaluador, se observan dos aspectos -
relevantes. Uno se dirige hacia el programa de ensefianza del gfupo, es de
cir, la medida en que su grupo alcanza sus objetivos; el otro se orienta
hacia el estudio individual de cada alumno, haciendo resaltar tanto sus -
progresos como sus retrasos y sobre todo, diagnosticando e identificando
las causas de 6stos Gltimos. 4 '

" Pero ¢qué hace el maestro para que su grupo y & su vez, cada alum-
no logre satisfactoriamente los objetivos planeados? El maestro ha de te-~
ner presente que cada uno de sus alumnos es diferente y que el progreso -
de cada uno, dependeréd de miltiples factores. Encontrari alumnos que ocap—
ten una explicacién la primera vez que sea expuesta, mientras que otros,
necesitaré&n varias repeticiones de esa explicaciédn.

El maestro podri estimar la calidad de su instruccién, en cuanto -
los efectos sobre cada uno de sus alumnos. Tomarid en cuenta, desde luego,
la habilidad de cada uno de ellos, para entender la instrucciéni es decir,
la habilidad del alumno para comprender la naturaleza de la tarea que de-
be aprender y los procedimientos que ha de seguir en el aprendizaje de la

14. Georgia Sachs Adams, Medicidén y evaluacién en_ educacién, Psicologia y
vguidance", (2a., ed.). Barcelona, Herder, 1975, p. 24
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misma.

Es responsabilidad del maestro dar a conocer a sus alumnos, la =
existencia de opciones que pueden apoyarles y orientarles hacia un me
Jjor aprovechamiento, por ejemplo, acudir con otro profesor que imparta la
misma materia, formar pequeiios grupos de estudio, leer textos relaciona—
dos con el tema, mejorar sus hébitos de estudio, eto. De esta manera, el
alumno encuentra en esas opciones, oportunidades para lograr el domi-

nio (alcanzar los objetivos), de la materia que 1le ocupa..1

Entonces, el maestro ha de considerar en su método de ensefianza, a
quellas experiencias de aprendizaje que puedan proporcionar a sus alumnos
cambios en su conducta; ha de propiciar a través de su instruccién, la mo
tivacién necesaria para mantenerlos interesados en la materia y sobre to-
do, hacerles saber que son capaces de dominar el conocimiento que esa ma

teria ofrece.

17

Si el maestro agrega a su instruccién constantes evaluaciones, -

15. Cf. Benjamin S, Bloom, J. Thomas Hastings y George F. Madaus, Evalua-—
cién del aprendizaje, (3a. ed.), vol. 1, Buenos Aires, Troquel, 1931,
PPe 73"94

16. Bruner hace referencia a estas opciones, diciendo que: ",,, el a-
prendizaje y la solucién de problemas dependen de la exploracién o —-—
sondeo de alternativas, la instruccién ha de facilitar y regular ésta
exploracién del estudiante', Destaca que hay tres aspectos de la ex——
ploracién de alternativas (relacionados con el comportamiento de bfis—
queda), a saber: activacién, mantenimiento y direccién. Y los explica
diciendo: "La principal condicién para activar la exploracidén de al——
ternativas en una tarea, es la presencia de algGn nivel Sptimo de in-
certidumbre. El mantenimiento de la exploracién, una vez que ha sido
activada, requiere gue los beneficios de explorar las alternativas =
gean superiores a los peligros que entrafia, La direccién apropiada de
tal exploracién depende de dos consideraciones de accién reciproca: -
el sentido del objetivo de una tarea y el conocimiento de la pertinen
cla de las alternativas sometidas a prueba en lo que respecta a dicho
objetivo'". Jerome S, Bruner, Hacia una teorfa de la instruccién, Mé-
xéfo, UTEHA, 1972, (Manuales UTEHA, Sec. 17 Educacién, N° 373), pp. -
56-59.

17. En el inciso 1.2.3, se hablard de Evaluacién Formativa.
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en las que relacione el contenido de la materia ocon los ohjstivos, éstas
podrin ofrecerle informacién de gran valor, para verificar el »rogreso de
sus alumnos y para continuar o modificar sus estrategias de ensefianza (o
crear otras distiutas), y ofrecer las experiencias de aprendizaje idéneas
para sus alumnos.

Podrian formularse algunas preguntas que conciernen al papel que -~
desempeiia el maestro en su labor dooente, por ejemplo, ;Los objetivos de
un tema, unidad o programa de una materia, fueron elaborados en funcién -
de las posibilidades de aprendizaje de los alumnos? glos alumnos fueron -
motivados lo suficiente como para mantenerlos interesados durante el cur—
80? . El1 material didictico (si es que se empled), sirvié de apoyo para ——
que los alumnos alcanzaran los objetivos? ;S6lo hubo exposicién verbal —-
(por parte del maestro), durante el curso? slas experiencias de aprendiza
Je, serfian las més convenientes? ;Se conté con tiempo suficiente para la
ensefianza de los temas que el programa sefialaba? ;Cuinto tiempo se per-—-
dié? ;Se hicieron repasos y reajustes de lo aprendido en su oportunidad?
En cuanto a la prueba gestuvo bien construfda y medfa lo que deberia me——
dir?

Un maestro responsable, profesional de la ensefianza, sabri obt;her
gran provachb de los resultados de un programa de evaluacién, planeado ¥y
aplicado a su grupo escolar. La evaluacién constituye una actividad que -
permitird al docente:18

a) Determinar cuhles objetivos fueron alcanzados durante la etapa
de ensefianga planeadas por ejemplo, aplicando un programa de e-—
valuacién, que demuestre esos logros. ’

b) Detectar las causas de las dificultades de los alumnos en cuan—
%0 al logro de los obdjetivos.

18. Pedro D. Lafourcade, Evaluacién de los_aprendizajes, Buenos Aires, —
Kapeluasz, 1984, (Biblioteca de Cultura Pedagégica, N° 108), pp. 18-21
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o) Tomar opoiones de soluoién, cuando no hayan sido alcanzados

19

satisfaotoriamente, los objetivos.

Cabe mencionar la opinién de Dyer,2° sobre la complejidad de la me

dicién escolar y sobre el papel que desempeiia el maestro, como evaluador

del proceso Ensefianza—Aprendizaje:

19.

20.

“No oreo que la medicién educacional sea inherentemente sen-
cilla... De cualquier modo que se mire, la medicién del ocom-
portamiento humano es forzosamente un proceso terriblemente
complejo, ya que los mismos fenémenos del comportamiento hu-—
mano son lo m&s complejo del mundoe...

«es Los maestros deben darse cuenta de que la medicién, en u
na u otra forma, no sélo es una parte indispensable de su la
bor, sino que, como el resto, constituye un terreno lleno de
dificultades y de preguntas no contestadas, que exigen un es
tudio constante y una reflexién profunda, asfi como la volun—
tad de seguir adelante sobre la base de hipStesis audaces...

Por una parte, queremos que los maestros tengan plena —
oonciencia de todas las incertidumbres que se esconden en la
més ouidadosa de las mediciones de los resultados de un alum
noj por otra parte, queremos que consideren la medicién como
parte de una instruccién eficaz...

Si los resultados de las evaluaciones han sido positivos, se podria «
decir que las metas se lograron, que las técnicas de ensefianza fueron
adecuadas o que el mismo plan formulado para evaluar ha sido correcto.
Sin embargo, cundo los resultados (de las evaluaciones), han sido ne-
negativos, el maestro tendrfa que hacer un anflisis sobre el proceso
Engetianza—-Aprendizaje y detectar las fallas; v.gr., revisar la elabo-
racién y nivel de objetivos e incluso, cambiarlos; si la exposicién -
de clase no ha sido clara, habri que repetir el tema y utilizar otras
téonicas de enserianza, o bien, si los alumnos lograron los objetivos,
pero la evaluacién (v.gr., una prueba), fue construida y aplicada in-
debidamente, entonces el plan de evaluacién habri que revisarlc (o —
cambiarlo), De tel manera, habrén de remediarse las equivocaciones y &
plicarse las debidas correcciones.

Henry S. Dyer, ¥What Point of View Should Teachers Have Concerning the
Role of Measurement in Education, '15th Yearbook', National Council -
on Measurement Used in Education, The Council, Nueva York, 1958, pp.

11-12, citado por G. S. Adams, op. cit., pp. 22-23



Creo qus podemos conseguir nuestro objetivo haociéndoles
ver todo su trabajo en clase, como una serie continua de ex-
perimentos en el arte de aprender; experimentos que pueden ~
ser de detalle o m&s ambiciosos... Siempre estdf presente, en
una posicién central, la pregunta acuciante: °’;Ha funcionado
bien?!' Y es aqui, naturalmente, donde entra en escena la me-
dicién... Por supuesto, (el maestro) no puede nunca saber —
con certeza si su estrategia sigue la buena pista, puesto ——
que los instrumentos y técnlicas de los que depende para veri
ficar sus corazonadas y sus hipétesis no son nunca y del to-
do fiables o relevantes, Creo que, en la mayoria de los ca——
sos, uno se da cuenta de la presencia de la incertidumbre -~
tan sélo cuando ideas como son el error de muestreo, la va—
riabilidad del comportamiento humano y la falidilidad de la
obgervacién casual y del Juiéio personal, han sido profunda-
mente asimiladas. (E1 maestro) aprenderi a estar segurc de -
que no puede estar seguro, y en consecuencia su enfoque de -
la labor educativa se harf menos rigido, menos determinante
Ye.. DmAs senasible a las necesidades individuales de los alum
nos con los que ha de tratar'.

11
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1.2 TRES TIPOS DE EVALUACION

La evaluacién no se limita Gnicamente a la elaboracién y aplioca——-—
cién de pruedbas. El proceso de evaluacibén puede hacer uso de una amplia -
gama de procedimientos. De acuerdo con Gronlund, es posible establecer ~—-
dos formas para una clasificacién general de los procedimientos de evalua
cién: 1) En términos del aspecto del comportamiento que ha de evaluarse,
¥ 2) En términos del m&todo de evaluacién.?’

La primera se refiere a la capacidad del sujeto en funcién de lo -
que puede hacer, por ejemplo, la calidad de su ejecucién en una prueba de
aprovechamiento3; de igual manera, la capacidad del sujeto puede servir ra
ra predecir el 8xito en una actuacién futura, También en esta clasifica——
cién referente al comportamiento, se observa la forma en q\'u} el sujeto se
comporta cotidianamente; esto indica acerca de lo que la pérsona haréd en
una determinada situacién.

La segunda clasificacién de acuerdo con el método evaluativo, puede

- subdividirse en tres categorias principales: a) Procedimientos de pruebda,

b) Técnicas de informacién sobre la persona, y o) Técnicas de observa=—i—
22 .

cién.

A continuacién se presenta una explicacién sobre los procedimien—
tos de evaluacién de prueba, pues son los que con mayor frecusncia se uti
lizan en una situacién escolar; aunque es necesario aclarar que el m8todo
empleado ha de estar relacionado con el aprendizaje que se desea evaluar.
Las tres formas de evaluacién a que se hace referemncia son: sumaria, diag
néstica y formativa.

21, N. E. Gronlund, loc. cit. ConsGltese también P. D. Lafourcade, op.cit.
Pp. 159-180 .

22, K. E. Gronlund, loc. cit.
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1.2.1 Sumaria

Las caracteriasticas que hacen diferente a un tipo de evaluacién -
de otro, se refieren al propésito que se persigue con su aplicacién, al -
tiempo con que se dispone para impartir ur curso y al grado de generaliza
oién que se pretende lograr con el empleo de reactivos de una pruedba, ocu-
ya fin;;idad sea recopilar datos para la evaluacién (Bloom, Hastings y Na
daus).

El propésito de la evaluacién sumaria estd orientado a determinar
a través de los resultados, el grado de dominio alcanzado, después de con
clufdo un curso o una buena parte de 1.

Lo anterior quiere decir que la evaluacién sumaria (una prueba), -
puede ser apliocada tanto al finalizar el curso, como durante el mismo (v.
gr., dos o tres veces),.

Los resultados de este tipo de evaluacién son utilizados las més -~

24

de las veces, para otorgar calificaciones; sin embargo, se les pueden -

dar otros usos, por ejemplo, certificacién de destrezas y hadilidades,pre
diocién del &xito en cursos posteriores, punto de partida para la instruc
cidn de oursos subsecuentes, informacién a los estudiantes sobre su pro-
greso o comparaciones de resultados de diferentes grupoa.25

La prueba que se elabore para la evaluacién sumaria ha de ser pre-—

parada, tomando en consideracién los siguientes pasol:26

23. B, S. Bloom, J. T. Hastings y G. F. Madaus, op. cit., p. 97

24. Y. gr., on las escuelas preparatorias incorporadas a la UAEM (Univer—
sidad Auténoma del Estado de l&xioo), se realizan dos evaluaciones su
marias durante el ocurso (semestre) y los resultados de ellas, tienen
un s86§lo uso: asignar calificaciones.

25%. Para una explicacién sobre los usos que pueden darse a los resultados
de la prueba sumaria, Cf., B. S, Bloom, J. T. Hastings y G. F. Madaus,
op. cit.,, pp. 103=-115

26. En el inciso 1.3.1 "Planeacién de una prueba', se explican detallada~-
mente estos pasos, oon relaciénm a las pruebas de rendimiento escolar,
elaboradas por el maestro. En lo sucesivo, se utilizarén indistinta—
mente los términos RENDIMIENTO Y APROVECHAMIENTO, para significar lo
mismo.
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1. Elaborar un ocuadro de especificaciones (fig. 1.2), en el que se

2.

3.

4.

incluyan y relacionen los contenidos (materia o programa de es-
tudio) y los objetivos {conductas de los alumnos). En este ocua-
dro se indican los niveles de aprondizajo,27 que serén evalua—-—
dos. Asf{, el cuadro de especificaciones tendrd una funcién -—-—-
orientadora en la preparacién de reactivos.

Preparar los reactivos que oonformaréin la prusba, esto os, debe
ré tomarse en cuenta al elaborar los reactivos tanto el conteni
do de la materia, como los objetivos que se pretenden evaluar.
De ahf la utilidad del cuadro de especificaociones, al cual se -
le tendré presente pues se usarf constantemente, ya que los ——
reactivos serén ajustados de acuerdo con este planteamiento.

Una vez elaborados los reactivos, pusde procederse a selecoio——

nar aquellos que constituyan uns muestra de los contenidos y —

oconductas de todo el cuadro de especificaciones o bien, la se~~
leccién puede basarse en conductas m&s complejass por ejemplo,
para que el alumno dé contestacién a un reactivo de cierto gra-
do de complejidad, ha debido dominar conductas y'coutonidos més
sencilloa.2

Organisar los reactivos de acusrdo ocon dos opciones; una se
ria segtn los tipos de conducta, otra seria do acuesrdo ocon los
eontenidos. Estas dos opciones pueden interrelacionarse en
las secciones gue oconformen la prueba, puesto que a cada sec——
cién le acompafiarf una instruccién especifica (véase en el inei
80 1.3.2.4, "Instrucciones de una pruebdba").

27. los niveles de aprendizaje estén sefialados de acuerdo con una taxono-

28.

mfa de objetivos conductuales. Cf. Benjamin S. Bloom y colabs., Taxo-
nomfa de los objetivos de la educaociéni la clasificacidn de las metas
eduocacionales, iSa. ed.,, Buenos Aires, Ateneo, 1973,

Para comprender mé&s f&cilmente el que una conducta compleja encierra
otras mds sencillas, adem&s de B, S. Bloom y colabs., Taxonomia de —
los objetivos..., Cf. "Especificacién de objetivos", Sistematizacién
de la ensejianza, Paquete didéotico I, vol.3, Comisién de Nuevos Méto-

os de Ensefiansa, México, UNAM, 1973,
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5. Determinar el puntaje o peso que representa cada reactivo o una
secsién de ellos. Aqufi nuevamente, el cuadro de especificacio——
nes puede ser la base para tal determinacién ( té6mese en cuenta
los niveles de conducta). Adem&s, la informacién que de aqul se
obtenga puede permitir: asignar una calificacién.(como ya fue -
mendionado), relacionar destrezas y habilidades en ciertas &——-
roeas de las materias o mostrar al alumno sus resultados, des———
pués de cursar una asignatura.

6. Dar al alumno, con toda especificidad y exactitud, las instruoc-
oiones sobre la forma en que dari contestadién a su prueba (ver
inciso 1.3.2.4).

La evaluacién sumaria no termina con la elaboraciém de una prueba
¥y la asignacién de calificaciones. jPor qué no sacar provecho del trabajo
y empefio puestos para la evaluacién sumaria? Si las pruebas se sometieran
a una revisién exhaustiva, es probable que se les volviera a utilizar en

futuros cursos (de la misma materia), o podrfan crearse formas paralelas
de esas pruebas.29

Para hacer la revisién de una prueba sumaria, es conveniente consi
derar los pasos que Bloom, Hastings y Madaus indican a este respecto.3°

s

29. Las pruebas que se elaboran para las evaluaciones numarias en las pre
paratorias incorporadas a la UAEM, sélo se aplican una vesj es decir,
que en los cursos posteriores (de cada materia), no se les vuelve a -
emplear. lLa consigna es construir nuevos instrumentos evaluativos su-

. marios para cada nuevo ocurso. Entonces, si los programas y los objeti
vos son los mismos ;por qué no intentar ol mejoramiento y perfecciona
miento de los instrumentos de evaluacién ya elaborados? Es muy proba-
ble que si desde septiembre de 1983, cuando se cred el sistema semes-
tral para las preparatorias incorporadas a esta Universidad (y puesto
que entre los programas de estudio del anterior sistema -dbloques- y -
los actuales —semestral—, no hubo variaciones notables), se hubiera -
hecho un plan sobre evaluacién, a estas alturas ya se tuviera un ban-
co considerable de reactivos y de pruedbas sumarias.

30. B. S. Bloom, J. T, Hastings y G. F. Madaus, Evaluacién del aprendiza-
- Je, vol. 1, pp. 115=120 r
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A continuacién se les menciona, pero para mayor claridad, consiltense a -
los anteriores autores:

1. Aplicar la prueba de manera individual a unos cuantos alumnos -
(vegrey, 5 u 8), a quienes se les pide que su lectura, reflexién
¥ respuesta sean efectuadas oralmente. Desde luego que €508 ~—-
cuantos alumnos no serfn aquéllos que en ese perfodo escolar es
tén llevando la materia (para los que se elabor$ la pruedba), si
no que su aplicacién puede hacerse a estudiantes que ya la ha-=
yan ocursado. Sin embargo, ha de tenerse cuidado, pues la comuni
ocacién entre estudiantes en cuanto a "para qué te llamaron", -—
“qué preguntaban en la prueba”, podria tener consecuencias des-
agradables. Lo importante aquf es lo que el muchacho hace duran
te la prueba y que el docente tomarid en cuenta al revisarla.

2. Presentar los reactivos a otros maestros que imﬁartan la misma
materia y solicitarles que los ubiquen en el cuadro de especifi
cacioness o-‘dooir, cémo relacionarfan ocada reactivo con cada =
seccién de ese cuadro.

3. Obtener la mediana y media de las puntuaciones alcansadas por -
ese grupo, al que se aplicé la prue'ba.31 Esto est4 relacionado
con la asignacién de calificaciones y con los pasos que en se—

guida se menciondn.

4. Caloular la desviacién esténdar de las puntuaciones de la prue-
ba (obtenidas por el grupo). Este estadistico es de gran utili-~
dad, sobre todo cuando se hacen comparaciones entre grupos, en-
tre pruebas y para estimar la confiabilidad de los resultados -

de la pruebdba.

31. Para obtener la mediana (paso 3 y 6), media (pasc 3) y desviacién es—
téndar (paso 4), confiabilidad (paso 7) y otros estadfsticos, Cf, —
G. S. Adams, op. cit., pp. 33-135. Véase también al respecto lLee J, -
Cronbach, Fundamentos de la exploracién psicol8gioca, (2a. ed.), Ma——
drid, Biblioteca Nueva, 1972, pp. 97-127 y Audrey Haber y Richard P.

Runyon, Estadistica general, México, Fondo Educativo Interamericano,
1984, pp. 73-104 _



32,

33.
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5. Doeterminar la dificultad de cada reactivo. Esto se refiere al «~

porcentaje de alumnos que contestan correctamente cada reacti-—
32
VOe

6. Determinar el poder de discriminacién de cada reactivo. Aqui ha
de emplearse la mediuna, Este estadfstico corresponde & la pun-—
tuacién que divide al grupo (al que se aplicé la prueba), en -
‘dos partes, indicando as{ las puntuaciones superiores y las in-
feriores; formando cada una, una mitad de los casos. El poder -
de discriminacién se obtiene comparando los porcentajes de los
alumnos m&s capaces (los gue obtuvieron puntuacién superior, de
acuerdo con la mediana), que respondieron correctamente el reac
tivo con los menos capaces { que obtuvieron puntuacién inferior,
de acuerdo con la mediana), que también contestaron correctamen
te el reactivo. la discriminacién del reactivo serd positiva, -
cuando un porcentaje mayor del grupo superior lo resuelva co——
rrectamente y al grupo inferior corresponda un porcentaje menor.

T. Obtener 1la confiabilidad de los resultados de la prueba; es de—
cir, la consistencia con que los resultados ooloban a los alum-
nos en la misma posicién relativa, ouando se ven sometidos a -
una}gogunda aplicacién o a una forma paraleia de la misma prue—
ba.

Los pasos 5 y 6 se relacionan con el anélisis de reactivos. Cf. Anne

Anastasi, Tests psicolégicos, (3a. ed.,), Madrid, Aguilar, 1973, pp.
165-192

En las pruebas de rendimiento escolar, que regularmente son aplicadas
una sola vez, la confiabilidad de los resultados puede calcularse, a-
plicando el método de Kuder-Richardson, en la versién modificada, oi-
tada en el texto de N, E. Gronlund (op. cit., p. 122), a la que se de
nomina KR213 K N (K-M
KR21 (coeficiente de confiabilidad) = ®=7 (1= )

Ks

K= nfmmero de elementos (reactivos),de la pruebda,
M= media aritmética de las puntuaciones de la pruebda.
8= desviacién esténdar de las puntuaciones de la prueba.

Para la obtencidén del coeficiente de confiabilidad del presente traba
Jo, se utilizé esta férmula, y en el €apitulo III podri observarse su
aplicacién.

de dondes
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8. la validez probablemente sea una de las caracteristicas mé&s im-

portantes por oonsiderar, al revisar una prueba sumaria y de he
cho sobre cualquier resultado de una prusba relacionada oon el
rendimiento escolar.34 De ahi la necesidad de una explicacién -
m&s anmplia.

Se habla de validesx, cuando los resultados de un procedi—
miento de evaluacién sirven para aquellos usos particulares, pa
ra los cuales precisamente se obtuwieron.35 En la validez desta
can dos aspectos, uno se refiere al uso especifico que me hace
de los resultados y el otro, al grado de veracidad de la inter-
pretacién que de ellos se haga (v.gr., si los resultados han de
ser usados para determinar el logro de los alumnos, es de de———
sear que esos resultados representen ese logro que quiere deter
minarse). En lo anterior se observa que la validez se refiere a
los resultados del instrumento evaluativo (pruoba), pero no al
instrumento mismo.

Existen varios tipos de validez, a saber: wvalidez de oconte
nido, validez ligada a oriterio y validez de oonitruooi&n.36‘Q1
tes de proceder a la explicacién de cada uno, téngase presente
que la validez hace mencién acerca de para qué se usari la prus

ba ¥y los resultados de la misma.

34. Desde luego qus las pruebas o tests psicolégicos y de acusrdo con el

35.

propésito para el que fueron hechas, han de presentar ésta y otras ca
racter{sticas. Cf. A. Anastasi, op. ¢it., pp. 74-164 y L. J. Crondach,
OPpe. cito, PPe 175-215.

A. Anastasi, loc. cit.3 Cf. L. J. Cronbach, ibid., pp. 137-209 y G. S.
Ad‘lﬂs, op. cit.’ PPO 95-’95

36. N, E. Gronlund, op. oit.,'pp. 85-113
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La valides de contenido se refiere a la representatividad
de la prusda, al relacionar en los reactivos el contenido de la
materia (tema o unidades), y la conducta del alumno, que se de—
sean evaluar. Aquf se hace indispensadle ei uso del cuadro de -
especificaciones (del cual ya se ha hablado)j asi, los comenta—
rios de otros maestros, respecto a la oconcordancia de los reac—
tivos con el contenido y los objetivos y la comparaocién con el
cuadro de especificaciones, dari mayor valides (de contenido),
a los resultados de la pruebda.

La valides ligada a oriterio es considerada en la evalua——
cién, cuando es importante detersinar un resultado con carfoter
predictivo ¢ para estimar la conducta actual del alumno.

Al prinoipio, cuando se hadlé sobre algunos usos de la eva
luacién sumaria, se mencioné que podia predecir el éxito en cur
sos posteriores; aqui, la validez serf ol aspecto m&s relevante
si es este 6l uso que se le quiere dar a los resultados de la -
svaluaocién sumaria. En ests caso, la valides ligada a oriterio
tanbién recide ¢l nonmdre de wvalides predictiva. De igual manera,
el desempefio del estudiante en el conjunto de instrumentos for—
mativos, puede anticipar los resultados de las evaluaciones su-
marias; de ahi que la wvalides ligada a 'oriterio, oon cardécter -
predictivo, sea tamdién considerada en la evaluascién formativa
(véase ol inociso 1.2.3). ' '

Ahora, cuando existe una relacién de contenido y continui-
dad entre un ourso y otro, la prediccién podria ser més certe—
ra.37 En términos cuantitativos, la validez ligada a oriterio -
puede obtenerse al relacionar dos variabdles (concurrontos); por
ejemplo, una prueba sobre habilidad para el manejo de ntémeros -
aplicada al principio del curso y una prueba de rendimiento so-
bre un ourso de matemfticas; a la relacién de estas dos varia/-

bles se

37. En el sistema semestral de las preparatorias inocorporadas a la UAEM,
se incluyen materias denominadas seriadas, v.gr., Matemfticas I, 1I,
111, IV y V; Biologia I, IX.y III; Psicologia I y II (y otras més).



le llama coeficiente de oorrolaoi&n.38

“La wvalides de oonsirucciém consiste en comprobar y dispro-
bar una o varias hipStesia, con el objeto de enriquecer una -—
teoria o un cuerpo conceptual determinado"(Garcia Cortés, 1987).

Si el maestro se preguntara ";a qué se debe que un alumno
haya odtenido cierta calificacién en la prusba?", y las opcio=--
nes de respussta fueran "a que razona con faocilidad"™ o "es hé&——
Pil en la lectura®, el razonamiento y la habilidad de lectura =
serfian factores que influirfan en la ejescucién del muchacho. El
maestro entonces, se preguntard sobre los conceptos gque pueden
ser utilisados de manera adecuada para interpretar la ejeocucién
en la prueda. Cronbach, se refiere a esta concepcién teérica oo
mo "hipStesis de trabajo™ y agregaque: “.,.. al proceso de wvali-
dar tal interpretacién se le denomina validacién de la hipSte—
sias de tr..bajo".39

Para demostrar lo anterior, pueden formularse hipétesis —
(de trabajo), sodbre la conducta que en la prueba se representa
y ocomprobar esas hipStesis; por ejemplo, si el alumno es ocapas
de coipronder el problema planteado en un reactivo, podrd resol
wverlo siguiendo el procedimiento a.doowido.40 Si el alumno em——
pleé el procedimiento adecuado y resolvié correctamente el pro-—

38. Hay varios tipos de correlacién y tanto su elecoién como su obtencidn,
depende de la escala o medida en la quoe se expresa la variabdle, de la
distribucién y del ordenamiento de los datos. Sobre coeficiente de oo
rrelacién, Cf. A. Hader y R. P, Runyon, op. cit., pp. 119-156. Ver —
taabién al respecto Rodert K. Young y Donald J. Veldman, Introduccién

a la estadistica aplicada a las ciencias de la conduocta, {2a. ed. ,, -
izxioo, Trillas, 1983, pp. 411-480
39. L. J. cronhch’ OPe Oito, PP. 147"149

40. Obsérvese que esta hipStesis de alguna manera predice la actuacién —
del alumno, cuando le sea aplicada la prueba.
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blema, la hipStesis queda comprobada. Cronbach y Meehl, ;ndioan
que en ol caso de la validez de construccién, tanto la teorfa -

como la prueba se validan al mismo tiempo.41

Al parecer, la acumulacién de informacién de diferentes —-—

fuentes puede ser fitil para precisar la validez de construccién.
Entre esas fuentes estarfa: pedir a algunos alumnos que pensa——
ran en voz alta al ir resolviendo su prueba (paso.1), comparar
los resultedos con otros grupos a quienes se haya aplicado la -
misma prueba y comparar resultados antes y después de aplicar -
algfin tratamiento especifico.

En general, existen algunos factores que pueden afectar -
la validez de los resultados de la prueba,por ejemplo, instruc—
ciones faltas de claridad y precisién, reactivos mal elaborados
0 que no se relacionen ni con el contenido ni con la conducta -
(objetivo), poocas preguntas,42 desorden en la presentacién de -
los reactivos, ayuda del maestro dando instrucciones a algunos
alumnos, cuando el alumno responde por no dejar el espacio en —
blanco, contesta como verdadera o falsa a toda la seccién de la
prueba de verdadero-falso o cuando confunde rapidez con preci——
aién.43

9, Determinacién objetiva de las puntuaciones de la prueba. La ob—
Jetividad en la determinacién de la puntuacién, estf relaciona-—
da con la equidad, la confiabilidad y la validez; por ejemplo,
aun cuando los reactivos correspondieran al cuadro de especifi-
caciones, la validez de contenido se veria afectada si algtn as
pecto de la puntuacién no fuera preciso en su aplicaocién.

“

41. L. J. Cronbach y P, E. Meehl, Construct Validity in Psichological —
Tests, Psichological Bulletin, 52 281-302, 1955, citado por N. E, ——

Gronlund, op. cit., p. 103

42, En lo sucesivo, se utilizarén indistintamente los términos PRUGUNTA y
REACTIVO, para significar lo mismo.
43. Cronbach, denomina a esta forma de responder del alumno como 'fija——
cién de la respuesta", L. J. Cronbach, op. cit., pe 172
N

AN
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Probadblemente la correcta formulacién de una clave de res-—
puestas, ayudarfia de manera favorabl. a que las puntuaciones ——
fueran més objetivas.44 Entre los maestros que elaboran las ——
pruebas y los que las aplican (que regularmente son los mismos
que imparten la materia y califican las pruebas), ha de haber -
un acuerdo uniforme en cuanto a la clave para calificar las res

45

puestas.

Una de las dificultades m&s frecuentes en la objetividad -~
de la determinacién de puntuaciones, se presenta cuando la pre-
gunta es planteada para responderse de manera abierta (véanse -
los incisos 1.3.2.1, "Pruebas de ensayo" y 1.3.2.2, "FPruebas de
respuesta restringida®). Cuando se pide al alumno que conteste
con sus propias palabras, en el maestro pueden influir factores
tales como explicaciones y letra no muy claras o faltas de orito
graffa, que afecten la esencia misma de la respuesta, confun—-—
diendo as{ contenido con apariencia; de este modo, la puntua~—
cién asignada no seri tan objetiva como debiera, También, el sa
ber qué alumno da la respuesta o el cansancio al calificar, ha-
ce que la validez y la confiabilidad de los resultados disminu-

yan.

Aun con una clave de respuestas, la puntuacién de una prueba puede no
sexr objetiva por mlltiples factores. Para mayor oclaridad, Cf, B, . S. -

Bloom, J. 'P. Hastings y G. F. Madaus, Evaluacién del aprendizaje, —

vol. 1, pp. 129-133

Los maestros que elaboran las pruebas que se aplican en las preparato
rias incorporadas a la UAEM, nunca han entregado o puesto a discusién
una clave de respuestas; as{ que cada maestro (y son muchos), califi-
ca sus pruebas como quiere. Durante las Juntas de Academia, ocuya ex—

-plicacién aparece en el Capfitulo II, Gnicamente se indica que el to—

tal de reactivos equivale al 100 % o a la calificacién de 10. Pero no
se especifica claramente el valor de cada reactivo. Para cada materia
se determina si la prueba valdrd& el 100 % de la calificacién o si al-
gtn trabajo, extra clase de los alumnos contarid también; esto depende
de la materia y del "acuerdo" entre los maestros que asisten a la Jun
ta.
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Lo anterior es solamente un ejemplo de los diversos proble

' mas que se presentan al determinar las puntuaciones de una prue
ba. Bloom, Hastings y lMadaus, hacen algunas sugerencias que pue
den ayudar a superar este y otros problemas:46
a) Eliminar el nombre del alumno y numerar las pruebas —-—-—
(olaro que el maestro anotari aparte el nomdre y el nG-

mero correspondiente)j también revolverlas (mezclarlas),

b) Resolver la prueba antes de empezar a calificar (clave
de respuestas).

c) Determinar la puntuacién de cada reactivo (o cada sec~—
o0ién de la prueba), y proceder a la calificacién; una -~ -

vez més, revolver las pruebas.

d) La puntuacién de un reactivo o una seccién de la prueba,
no debe influir al calificar otro reactivo u otra sec—

c¢ién de la prueba.

Sin duda, m&s de alguno de los maestros pua&e que jarse so—
bre el trabajo que implican tanto la revisién de una prueba su-
maria, ocomo estas Gltimas recomendaciones de Bloom, Hastings y
ﬁadausj pero si el maestro desea objet;vidad al determinar las
puntuaciones de las pruebas, y es consciente de su responsabili
dad como docente y como evaluador del logro de sus alumnos, los
esfuerzos que haga serén pocos si realmente sabe apreciar su im
portante labor en la ensefianza. ’

46. B, S. Bloom, J. T. Hastings y G. F. Madaus, Evaluacién del aprendiza-—
Je, vol. 1, p. 132
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1.2.2 Diagnéstioca

La evaluacién diagnSstica hace referencia a la determinacién, des-
cripecién y clasificacién de algunos aspectos de la conducta de los estu~—

diantes. Y entre sus principales propdésitos se encuantran:47

1. Ubicar al alumno al principio de la instruocién.

2. Detectar las causas de las deficiencias del alummno en su apren—
dizaje, conforme avanza la instruccién.

Cuando la evaluacién diagnéstica se aplica previamente a la ingp——
truccién, tiene la finalidad de encontrar un punto de partida para ini——-
ciarla. Puede determinar si el alumno posee o no los requisitos para al-
cangar los objetivos de la materia que ha de cursar; en caso de que el a-

.lumno ya domine esos objetives, puede considerfrsele para tomar cursos —-
m&s avanzados. También es posidle clasificar a los alumnos de acuerdo con
caracteristicas tales como interés, aptitud, habilidad, y poder relacio-—
nar asfi una estrategia idénea de ensefianza.

Al aplicar la evaluacién diagnéstica durante el curso, pueden ha—-
llarse las dificultades que impiden al alumno el logro de los objetivos -
planeados. En ocaslones, las deficiencias en el rendimiento de los alum——
nos no se debe al curso o método de ensefianza del maestro, sino més bien

48

Ha de procurarse entonces el remedio mis adecuado, para que el alumno pro

a factores de tipo fisico, emocional, cultural, ambiental o econémico.

grese en su aprendizaje.

Esta es s88lo una breve explicacién de 1la importéncia que represen-

ta la correcta aplicacién de la evaluacién diagnéstica y de la utilidad -

de su enpleo.49

47. Ivid., p. 135

48. En cuanto al factor econémico, puede decirse que lamentablemente un -
porcentaje considerable de alumnos ha sido afectado, pues algunos han
abandonado sus estudios por esta causaj al menos en las preparatorias
incorporadas a la UAEM, del Valle de México.

49. Para un estudio m&s completo, Cf. B. S. Bloom, J. T. Kastings y G. F.
Madaus, Evaluacién del agrendiza]e,vol. s DPPe 135-172



25
En las escuelas preparatorias incorporades a la UAEM, se aplica -
una prueba de "clasificacién", antes de que el alumno ingrese a primer se

mestre. El contenido de la prueba se refiere a temas generales que los a-
lumnos llevaron en la secundaria.

BEsta prueba es elaborada y proporcionada por la UAEM.SO Se califi-
ca y los datos son enviados al CSE (Centro de Servicios Educativos), de -
la misma universidad. El1 proceso de evaluacién diagn6stica termina aquf,
pues hasta el momento no se ha sabido del tratamiento de los datos, ni de
cémo se han interpretado los resultados. A los alumnos de la generacién -
85~88, se les dio su resultado por la puntuacién general alcanzada, es de
cir, un nfimero. Pero, en cuanto al alumno ;qué hay de su ubicacién? scum-
ple con los requislitos? ;se le puede considerar para un curso mé&s avanza-
do? jsculles son sus deficiencias?, si se encontraron jde qué tipo son? ——
icudles son los programas correctivos?

Esté por demés decir que éstas preguntas quedan sin respuesta. E1
dnico requisito para ingresar a primer aemestre es haber terminado la se-
cundaria, y a los alumnos se les "ubica", conforme se van inscribiendo -~
(al menos esto sucede en las partioulares). ’

Como puede observarse, la evaluacién diagnéstica no tiene importan
cia en este sistema escolar. M&s bien, la evaluacién sumaria ha sido uti-
lizada como diagnéstico de cursos posterioresg rero en el sentido de "ai

el alumno saca 6 o mAs, ya pasé y sigue; si saca 5 o menos, no puede con-
tinuar", el '

Probablemente si la prueba de clasificacién (cuyo contenido méas ——
bien se aproxima a una prueba de conocimientos), fuera reelabo:ada Yy a—

50. Existen dos periodos de aplicacién de la prueba, en el segundo se apli
ca una "paralela'; entrecomillada la palabra paralela, porque en esta
segunda prueba que se utilizé para el ingreso de la generacién 85-88,
m&s del 50 % de los reactivos no podfan ser resueltos por mala redac—
cibn, falta de claridad en la pregunta o las alternativas de respues~—
ta no contestaban la pregunta.

51. En el Capitulo 1I de este trabajo, se presentan los artficulos del Re—
glamento de la Escuela Preparatoria de la UAEM, que pondrén en claro
lo referente a evaluacién.
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ella se agregara un estudio que permitiera saber mé&s acerca del alumno, -
tanto 108 maestros como la escuela y el mismo sistema escolar (de las pre
paratorias incorporedas a la UAEN), contarfan con més elementos de ayuda,
que sirvieran para tomar decisiones més Justas y preocisas, respecto a la

situacién académica y personal del alumno.

Reclientemente (a partir de septiemdbre de 1984), @e ha implantado —
el servicio de Orientacién Vocacional en las preparatorias ya mencionadas.
Este smservicio contempla la aplicacién de un estudio psicométrico, denomi-
nado EVAPEN III.52 El inconveniente se presenta cuando al estudiante se -
le entrega su hoja de resultados, pues aunque existe una norma de inter——
pretacién, no se aplican programas de remedio adecuados. Ademés, este es-
tudio no siempre se aplica cuando el alumno recién ha ingresado, sino que
el muchacho ha de cumplir con este requisito (es de carfoter obligatorio),
durante el tiempo en que curse el tronco comfin de la preparatoria.

La anterior descripcién ha sido expuesta aquf, porque es necesario
reconoocer que la evaluacién diagnéstica es importante y de gran utilidad,
siempre y cuando se deses extraer provecho de ella.

52, Estudio Vocacional para Alumnos de Preparatoria del Xstado de México.



1.2.3 Formativa

Al parecer, cuando el alumno se encuentra préximo a una situacién
de pruedba, se preccupa hasta entonces por esiudiar, Este problema se pre-
senta en la mayoria de 125 estudiantes que carece de hibitos de estudio y
cuando el estudio representa un "aprenderse todo el curso, poco antes de
la prueba final para pasar de afio ¢ semestre”. Sin emdbargo ;ocuédndo el co-
nocimiento serd valorado por sf mismo? Probablemente una alternativa de -
respuesta al estudio y al conocimiento fuera la demostracién constante de
los avances logrados por los estudiantes. El eafuerzo que ponga el alumno
en su estudio, debe considerarse como fuente de progreso y superacién. Pe
ro 61 mismo, necesita darse ocuenta de que el esfuerzo invertido en el es-~
tudio puede acarrearle satisfaccién, al dar respuesta correcta a una So——
rie de preguntas en una pruedba. Asi, cuando frecuentemente el muchacho es
informado de su progreso, la situacién de prueba se vuelve reforzante, =—-—
pues sus propios resultados le dirén si su estudio ha sido suficiente o -
tendri que poner en &1, mayor empefio.

Para proporoionar informacién al alumno de su esfuerzo, se hace ne
cesaria una explicacién sobre la evalusoién formativa., Este tipo de eva—
luacién ee empleado sistemiticamente durante la formacién del estudiante.
Pero su utilidad no se refiere finicamente a la ayuda que proporciona al -
estudiante, para identificar y remediar las dificultades de su aprendiza-
je o bien, para reafirmar el conocimiento que ya ha dominado, sino tam———
bién para mejorar la enseiianza y el programa académico.

El término evaluacién formativa, fue sefialado por primera vez por
Scriven (1967), para referirse a la forma en que puede mejorarse el curri
culum o programa académico.53 Con los resultados que se obtengan de la —

53. Scriven hace notar que una vez terminada la elaboracién de un progra-
ma académico, la evaluacién formativa puede reunir informacién acerca
de posidles revisiones o modificaciones, convenientes al mejoramiento
de ese programa, Ha de esperarse que los encargados de haber elabora-—
do un programa, muestren escasa aceptacién al hacerles sugerencias, -
para alterar su trabajoj pero, . .la evaluacién en términos generales y
entre sus mdltiples aplicaciones ;acaso mo o8 itil para revisar, re—
flexionar y mejorar lo que se ha hecho? M., Scriven, "The methodology
of evaluation", AERA Monograph Series on Curriculum Evaluation, 1967,
N° 1, pp. 39-83, citado por B, S. Bloom, J. T. Hastings y G. F. Ma=——
daus, Evaluacién_del aprendizaje, vol. 1, pp. 89, 173 y 396
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aplicacién de pruedbas formativas pusde comprobarse la funcionalidad de un
programa, con relacién a la secuencia y complejidad de su contenido, y a
las conduoctas consideradas para lograr su .dominio.

Adem&s de la utilidad de le evaluacién formativa para elaborar y -
revisar un programa, Bloom, Hastings y Madaus, mencionan que también es §
til para la instruccién y el aprendizaje del estudiante; asf, la aplicae=
cién sistemé&tica de la evaluacién ha de servir para mejorar cualquiera de
éstos tres procesos. >4

Cuando los programas estfn integrados por temas y unidades, es po-
sidble aislar cada uno (a) y efectuar un anflisis de contenido y conducta,
es decir, especificar con claridad la referencia o lo gque trata el conte-
nido del tema y lo que se espera gque el alumno aprenda. .

El maestro entonces, puede conatruir instrumentos de evaluacién —
formativa, baséndose en ol anélisis de la unidad en cuanto a contenido y
conducta; esto es, elaborando un ouadro de especificaciones. Y con los re
sultados de la evaluacién formativa podr& determinarse si el aprendizaje
del alumno ha sido o no logrado. '

Un cuadro de especificaciones ayuda a  elaborar el instrumento for
mativo (una pruebda), relacionar el material de contenido oon las conduc—-
tas y verificar el aprovechamiento de los alumnos, ‘al responder a los ~———
reaotivos de la prueba. Puede tomarse como punto de partida, el cuadro de
especificaciones que se explica en la evaluacién sumaria y que se observa
en la figura 1.23 s8lo que en la formativa, se ospeoiﬁ.éu el némero de ~-
loas reactivo y la relacidn que guardan con los demés, de acuerdo con la -
olasificacién de contenidos y objetivos que al tema o unidad ocorrespondan.
¥is adelante, en la figura. 1.3, podri observarse un ejemplo de este cus——
dro, para una prueba formativa del tema "Percepcién" de la asignatura de
Psicologia, de preparatoria (UAEM), ‘

Al elaborar el instrumento o prueba formativa, se procede a deter—
ainar aquellos contenidos del tema o unidad que realmente son importantes
Y Qque han de figurar en los reactivos de la prueda; para ello, se toman -
on ouenta los niveles de los objetivos para los contenidos del tema.

54. B. S. Bloom, J. T. Hastings y G. F. Madaus, ibid., p. 173
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Probablemente el aspecto més relevante de la evaluacién formativa
se encuentre en la ayuda que para el alumno significa el identificar sus
progresos y sus deficiencias, o sea, el dominio gna haya alcangado en un
tema. Las pruebas formativas pueden decir acerca del ritmo de aprendizaje
del alumno, por ejemplo, en materias que llevan una secuencia (como Mate—
méticas), es indispensable que el alumno domine las primeras unidades, an
tes de pasar a las siguientesj; pues un aprendizaje deficiente en las pri-
meras, arrojaria resultados negativos en las posteriores unidades.

La frecuente evaluacién del progreso del estudiante, ejerce una -+
buena presién para que modifique sus h&bitos de estudioj verse sometido a
constantes pruebas hace que su. estudio también sea constante, Por ejemplo,
le resultarfia més fAcil estudiar menos material al fraccionar su aprendi-
zaje en unidades durante el curso, que aprenderse todo el contenido de ==
una materia y ponerse a estudiar, cercano el dfa de la prueba fina1.55

- Las pruebas formativas contribuyen a dar seguridad al estudiante,
sobre el dominio de la materia. Cuando el maestro entrega las pruebas ya
refisadas, los alumnos pueden observar con més clarided sus aciertos y -
sus errores.56 Los resultados de las pruebas no eonstituye£ en si una ca-
lificacién, sino més bien, son guias que orientan al estudiante sobre ——-
aquello que ya domina y aquello que deberé ser objeto de un repaso o ma——
yor estudio.

Ha de acompafiar a la prueba revisada, observaciones tales que sefia
len al alumno las formas u opciones con las que puede superar les di-
ficultades en el aprendizaje de un conocimiénto; por ejemplo, consultar -
apuntes, libros, hablar con el maestro o con otros que impartan la misma
materia, formar parte de un grupe de estudio, etc. Para el alumno, es ne—
cesario saber acerca del esfuerzo que esti réalizéndo en su estudio; el -
resultado de una prueba formativa puede indicarle si su esfuerzo ha sido

satisfactorio, o si alin no es suficiente para lograr el dominio., Entonces,

55. El1 indice de reprobados en las preparatorias incorporadas a la UAEM,
es considerablemente alto, 81 se toma en cuenta que durante el tiempo

que toma un curso (semestre), s8loc se realizan dos evaluaciones de ca
ricter sumario.

56. Cf. B. S. Bloom, J. T, Hastings y G. F. Madaus, Evaluacifn del apren—
- gizaje, vol. 1, pp. 85-93 y 194-199
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las pruebas formativas le proporcionardin un diagnéstico de las dificul ta-
des de su aprondizaje. Sin embargo, se aclara que el diagn8stico de las -
dificultades del aprendigzaje del estudiante, se refiere a la falta de do-

minio del contenido y conductas de una materia y no al por qué de sus di-~
fioultades.57

/

Para el maestro, la aplicacién de pruedbas formativas puede infor—-
marle sobre la calidad de su método de enseiianza, por ejemplo, si més del
60 % (8ste porcentaje es arbitrario), de los alumnos contesta eqﬁivooada—
mente un reactivo y puesto que el reactivo representa una parte del conte
nido de la unidad, podrias interpretarse que la mayoria del grupo atin no -
ha alcanzado el dominio en esa parte de la unidad. El maestro, al identi-
ficar las dificultades de su grupo, procurari repetir el tema de diferen-—
te manera, con el fin de facilitar la comprensién del mismo o utilizarg -
algn material didfctico que ayude al aprendizaje de sus alumnos.

Algunas materias no sufren modificaciones radicales en sus progra-
mas y si un maestro ha impartido el mismo curso varias veces, es posible
que utilice sus pruebas formativas para establecer comparaciones enfre -~
una generacién y otra. También es posible que al hacer la ievisicn adecug
da de los resultados de las pruebas formativas, mejore tanto la calidad =~
de su ensefianza como la de sus instrumentos evaluativos,

Cuando anteriormente se habl$ de validez ligada a oriterio (inciso
1.2.1), se considerd que su calidad predictiva podia observarse mejor el
aplicar la evaluacién formativa. Baséfndose en el desempefio de los alumnos
en las pruebas formativas, serfa posible establecer una prediccién en «=
cuanto al resultado que obtendrian en su ejecucién sumaria., Asi, la eva-—
luacién formativa se convertirfa en un predictor de una ejecucién final,

Como puede verse, el empleo de la evaluacién formativa es indispen
sable, por la utilidad que representa tanto para el estudiante como para
el maestro y para quienes estin encargados de elaborar los programas aca-
démicos.

57. Ibid., pp. 135-172. Para un diagnéstico del por qué de las dificulta-
des en el aprendizaje, Cf. L. J. Cronbach, op. cit. y A. Anastasi, —
ope. Cit.
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Para finalizar sobre los tres tipos de evaluacién, en la siguiente
figura se les presenta en forma c':mnpa.x.-ta.’c:i.v‘m.5

58. B. S. Bloom, J. T. Hastings y G. F. Madaus, Handbook on Formative and
Summative Evaluation of Student Learning, New York, McGOraw !ITI, 1971

(hay traduccién: Evaluacién del aprendizaje y se cita en 1la bibliogra
ffa, al final del capitulo), tabla 5-1, traducida por F, Garcia p—
Cortés, op. cit., Documento 72.5, pp. 45-48




SEMEJANZAS Y DIFERENCIAS ENTRE LA EVALUACION
DIAGNOSTICA, FORMATIVA Y SUMARIA

DIAGNOSTICA FORMATIVA SUNARTA
FUNCION- COLOCACION RETROALIMENTACION él es8tu—— CERTIFICACION de los es-
—-Determinar la presencia o au-—. diante y al profesor, sobre tudiantes al final de la .
sencia de habilidades requeri- el progreso de aquél en un unlidad, semestre o ocurso.
das. tema o unidad, _
-Determinar el nivel previo de LOCALIZACION DE_ERRORES, en
habilidad del estudiante, términos de la estruotura -
de una unidad, de tal mane—
-Clasificar a los estudiantes - ra que se puedan presoribir
de acuerdo con las diversas ca las técnicas alternativas -
racterfsticas conocidas o que de ensefianza.
se relacionan con modos alter—
nativos de enseifianza.
DETEEMINACION DE LAS CAUBAS SUB
YACENTES DE LAS DIFICULTADES EN
EL APRENDIZAJE,
TIEMPO PARA COLOCACION al prinoipio de DURANTE la ensefianza. AL FINAL de la unidad, -

una unidad, semestre o trabajo
anual.

DURANTE la ensefianza cuando los
estudiantes evidencian incapaci
dad para aprender.

semeatre o trabajo anual.,

2t



.ContinGa

DIAGNOSTICA

FORNATIVA

SUNARIA

ENFASIS I
EVALUACION

CONDUCTAS cognoscitivas, afeocti-

vas y psicomotoras.

FACTORES ffsicos, psicolégicos y

del medio ambiente.

CONDUCTAS cognoscitivas,

GENERALNENTE conductas -
cognoscitivas; dependien
do de la materia, algu—
nas veces psicomotoras;
oocasionalmente conductas
afectivas,

DIFICULTAD
DEL REACTIVO

DIAGNOSTICO de las habilidades —

requeridas: un gran némeroc de ——
reactivos féciles, 65 % de difi-
cultad o més alto.

NO PUEDE especificarse de =

antemano.

DIFICULTAD promedio con

un rango de 35 % a 70 %,
oon algunos reactivos —
muy féciles y con algu—
nos muy dificiles,

 TIPO DB
INSTRUMENTA-
CION

INSTRUMENTOS formativos y suma——

rios para pruebdbas.

PRUEBAS tipificadas de aprovecha

m;ento escolar,

PRUEBAS tipificadas de diagnésti

C0.

INSTRUMENTOS elaborados por el -~
maestro,

OBSERVACION ¥ listas de comproba

cibn.

INSTRUMENTOS formativos es—

recialmente disefiados,

PRUEBAS finales o suma—

rias.

13%



Continuacién .
DIAGNOSTICA FORNATIVA SUMARIA

MUESTREO DE MUESTRA especifica de las conduc MUESTRA especifica de todas UNA _MUESTRA de los obje— .
103 OBJETIVOS tas requeridas al principio de — las tareas relacionadas en tivos ponderados del cur
QUE SE VAN A la unidad, semestre o aflo. esco~ - 1la Jerarquia de la unidad, 80, -
EVALUAR lax, .

HUESTRA de las variables supues-
tas o0 conoclidas que estén rela—
cionadas ocon un tipo particular
de ensefianza.,

MUESTRA de las conductas fisiocas,
emocionales o del medio amdbiente.

CALIFICACION CON REFERENCIA a una norma o a = CON REFERENCIA a un crite— GENERALMENTE CON_REFEREN-
un criterio. rio. CIA a una norma, aunque.

puede ser referido tam——
bién a un oriterio.

METODO DE CO- PERFIL individual con sub-habili ISODELO individual de califi CALIFICACION total o paxr

MUNICAR LAS - dades.. caciones para conocer el - oclal.,
CALIFICACIO— grado en gque se logran los
NES . objetivos de cada tarea en

la jerarqufa.

Fig. 1.1 Cuadro resumen de los tres tipos de ewvaluacién.

¢
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1.3 PRUEBAS DE RENDINIENTO ESCOLAR ELABORADAS POR EL MAESTRO

Como ya se explicé anteriormente, la evaluacoién depende del props—
sito para el cual desea emplearse, Si se toma en cuenta que uno de los ——
propésitos rrincipales en la evaluacién escolar es determinar el rendi——
miento de los estudiantes, seria conveniente elaborar instrumentos que ——
ayudaran al alumno a evaluar sus progresos y sus deficiencias en un ocurso.

Sin duda, la prueba de rendimiento escolar constituye el instrumen
to més fiexible en la determinacién del aprendizaje de una matgria.sg

Adenés de esta aplicacién, Anastasi sefiala que son varios los usos
que pueden dérsele a las pruebas de rendimiento escolars por ejemplo, son
dtiles para asignar grados o calificaciones, permiten eladborar programas
de remedio para aquéllos alumnos que presentan alguna dificultad em su a-
prendizaje, también es posible que el maestro identifique si su método de
ensefianza es el adecuado, y en térninos gemnerales, con los resultados de
las pruebas de rendimiento puede valorarse y mejorarse el proceso Ensefian
za-Aprendizaje.so

Después de un perfodo de instruccién, en el que se ha completado -
un tema, unidad o curso, es necesario contar con evidencias que demues—
‘4yen si han sido asimilados los conocimientos y qué tan bien han sido a—
prendidos por los alumnos., Las pruebas de rendimiento pueden dar muestira
a este respecto.

Cuando frecuentemente se aplican pruebas y el maestro da a conocer,

59. Pero doho considerarse que existen otras formas para evaluar el remndi
miento escolar. En el inciso 1.1.2, h, 4 y 6, se da 1la fuente biblio—
gré&fica.

60. A.Anastasi, op. cit., pp. 406~-408
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lo m&s pronto posible a sus alumnos los resultados de su ejecucibn, las —
mismas pruebas adquieren un poder de enserianza y orientacién, pues mien—
tras los aclertos les indican sobre aquello que ya dominan, los errores -
ahf observados, les darfn a saber cufles son los aspectos de la unidad en
los que aln no han alcanzado un dominio satisfactorio. Si el profesor al
devolver las pruebas, incluye en ellas algunas epociones para que al—
cancen ese dominio, las pruebas serfn un buen aliado para el aprendizaje
de los estudiantes.

Pero cuando el maestro retrasa la entrega de los resultados por va
rios dias o semanas, y las pruebas son devueltas s6lo con "palomas" y "ta
ches''y, sin otra observacién del aprovechamiento, ~in sugerencias para al-
cangar el dominio, o si el profesor no permite una discusién o revisién -
de las pruebas, es muy probable que el interés de los alumnos decrezca, -
al no enterarse oportuna y objetivamente acerca de sus progresos.

Las pruebas de rendimiento representan para el alumno una fuerte -
motivacién a lo largo de toda su vida de estudiante. Probablemente, el sa
ber que seri sometido a una prueba, lo lleve a establecer consideraciones
m&s serias sobre su propio estudio.61 Adkins Wrod, aeﬁa}a éue cuando los
estudiantes saben que les seri aplicada una prueﬁa, estudian més con el -
fin de pasarla; aunque éste estudio de "golpe" es una préctica pobre, re-—

sulta mejor para adquirir conocimientoa que el no estudiar en absoluto.62

Ahora bien, los resultados de la (s) pruebas (s), pueden ser utili-
zados por el maestro para localizar los puntos de la unidad en cuanto a -
contenido y objetiﬁbs'qus no han sido alcanzados por sus alumnoss también
le es posidle identificar a los estudlantes que necesitarén la ayuda de -
programas de remedio, que contribuyan a alcanzar los objetivos de la uni-
dad planeados. En caso de que la mayoria de sus alumnos haya obtenido re-
sultados negativos, ege veri en la necesidad de repetir la unidad de mane-
ra diferente, para lograr ol dominio. Por otro lado, para los alumnos ~-

61. Serfa ideal que el alumno comprendiera el beneficio que puede darle —

el estudio y que el "pasar" una prueba, no esté en funcién Gnicamente
de obtener una ocalificacién.

62. Dorothy Adkins Wood, Elaboracién de tests, México, Trillas, 1983, ———
Pe 20
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cuya ejecucién en la prueba haya sido favorable, se les puede informar so
bre algin material que incremente sus conocimientos.

De acuerdo con Thorndike y Hagen, los procedimientos de evaluacién
que utilice el maestro, ademds de tener como objetivo la obtencién de in-
formacién sobre las metas (objetivos) que son importantes alcanzar duran—
te la instruccién, es necesario que los alumnos también estén informados
acerca de las destrezas, capacidades y conocimientos que tienen importan4
cia en determinada méteria.63 Esta explicacién da respuesta a preguntas -
como '";me tengo qué aprender todo eésto?" o ";qué vendrs en la pruedba?'’; -
preguntas que frecuentemente son formuladas por los alumnos, quienes han

de eatimar y distinguir entre lo que se tiene y lo que no se tiene que ——
- aprenderxr,

) Los mismos autores, sefialan que la deocisidn sodbre admisién a uni—
versidades o la seleccién para ocupar empleos, dependen en gran medida de
los Juicios registrados por los maestros anteriores, en lo que respecta a
la competencia de cada alumnoj la informacién de estos juicios, en grado
oonaideréble, es proporcionada por las pruebas.

Sin embargo, los instrumentos que utilice el maestro para hacer ——
sus evaluaciones, han de ser construidos con mucho cuidado y empleados —
ocon propiedad, pues el dafio que se causa al alumno puede ser sumamente ——
grave cugndo esos instrumentos estén mal hechos o no son empleados adecua
damente.

Y puesto que las pruebas de rendimiento son las que indican sobre
el aprovechamiento del alumno, ¢l maestro ha de elaborar y aplicar estos
instrumentos, cuando juzgue pertinente hacer una evaluacién del aprendiza
Jje de sus estudiantes. -

Ya sea que la prueba se aplique durante el curso (evaluacién forma
tiva) o al final del mismo (evaluacién sumaria), ha de ser formulada to—

mando en cuenta los principios generales que su elaboracién implica.

63. Bobert L. Thorndike y Elizabeth - Hagen, Tests y técniocas de medicién
en psicologfa educacién, México, Trillas, 1970, p. 42

64. Loc. cit.



Estos principios son:

1.

2.

3.

4.

5e

6.

7.

1.3.1 Planeaocién de una prueba

38
65

Determinar el propésito de la prueba, es decir, sobre qué atri-
buto se desea obtener informacién.

La formulacién de preguntas deberi estar :elaoionada directamen
te con los objetivos de aprendizaje.

Las preguntas seleocionadas deberén presentar un nivel de difi-
ocultad apropiado, aunque esto dependeré del propésito de la —
pruedba.

Proourar que ocon la prueba se obtenga una muestra representati-
va de las conductas del alumno, que se pretenden lograr.

Evitar faotores que puedan interferir en la calidad de las res—
puestas dadas por los alumnos.

Tratar de que las preguntas no incluyan pistas o gufas.

La construocién de la prueba, asi como los resultados que de —
ella se obtengan, deberén contribuir al mejoramiento del prooce—
80 Ensefianza—-Aprendizaje.

66

Con frecuencia, los errores que se cometen al elaborar una prueba,
se deben a que no ha sido debidamente planeada. El maestro empieza a re——
dactar reactivos, porque considera que ya es tiempo de aplicar una prueba

o porque el calendario escolar asf lo indicaj; pero... gcudles contenidos

65. N. E, Gronlund, op. cit., pp. 154-165

66. Se aclara que para el desarrollo de este inciso 1.3.1 "Planeacién de
una prueba' y para el 1.3.2 "Redaccidén de los reactivos de prueba',se
tomé como referencia la secuencia de los capitulos 3 y 4 del texto de
R. L. Thorndike y E. Hagen, op. cit., pp. 39-146
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debieran aparecer en la prueba? ;cSmo serfa bueno hacer las preguntas?, —
en los reactivos sestard representado el nivel de aprendizaje {(si es que
con anterioridad fue fijado), que se pretendfa lograr? ioulntos reactivos
se podrian incluir?, los reactivos de la prueba ;fueron elaborados con su
ficiente anticipacién como para revisarlos, mejorarlos y seleccionarlos?
o el maestro hizo "gala de su grandiosa habilidad para improvisar', y ———
iformulé los reactivos cuando se encaminaba a la prueba?67

Podrian agregarse muchas otras preguntas, cuya finica contestacién
serfa otra pregunta, ;por gqué no planear la prueba?

Respecto a la planeacién de pruebas de rendimiento escolar, Gron--—
lund sefiala:t "la planificacién es la olave para la elaboracién de pruebas
eficaces de aprovechamiento. Nos da mayor seguridad de que nuestra pruebdba
medird resultados pertinentes del aprendizaje... de que medird una mMuegww

tra representativa de las conductas deseadas... y que reforzaréf nuestras
otras tareas escolares,

Pars la planeacién adecuada de una prueba, es necesario:

1., Enunciar ocon claridad el propésito por el cual la prueba habré
de elaborarse.

2. Definir operacionalmente los objetivos que habrén de ser consi-

derados por'la prueba, para determinar el contenido que abaroca-
r& la misma.

3. Decidir sobre la importancia relativa asignada a oada uno de —

los objetivos y a ocada &rea de contenido, que se reflejarin en
la prueda.

67. Cuando el maestro elabora a la ligera una pruéba, puede verse en ella
la influencia de factores como la "ley de lo reciente" (recency), es
decir, que los reactivos estén formulados ocon base em contenidos de tg

mas que recientemente hayan sido expuestos en clase, Cf. D. Adkinsg -
Wood, OpPe. Gito’ Pe 39

~ 68. Norman E. Gronlund, Elaboracidn de tests de aprovechamiento, México,
Trillas, 1985, p. 27
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La prueba constituye una muestra de la amplia gama de reactivos —-
que podrian formularse sobre una &rea de contenido. Planear la prueba, es

asegurarse de que la muesira de reactivos represente los objetivos pro——-
puestos.

1.3.1.1 Definiocién de odjetivos

Los resul tados del aprendizaje que pretenden ser medidos por una -
prueba, deben ser reflejo fiel de los objetivos que para el curso hayan -
sido propuestos. Esto quiere decir que es necesario determinar de antema-
no, qué es lo gque se desea que el alummno aprenda.

La definicién de los objetivos debe realizarse antes de iniociar el
tradajo de instruccién, tanto en su totalidad como en cualquier parte de
61.69

Son los objetivos la mejor guia para la elaboracién de pruebas, -
‘pues con ellos se indica lo que se espera que el alumno haya aprendido —-
despufis de un perfodo de instruccidni asi podrin formularse los reactivos
de acuerdo con las conductas que se hayan especificado en los objetivos.

Entonces, las respuestas que den los alumnos a los reactivos de —
las pruebas, serfn testimonio del logro de los objetivos. Noll (1965), se
expresa sobre la importancia de la definicién de objetivos, diciendo: -~
“tratar de ensefiar y evaluar sin definir objetivos es como iniciar un via
Je 8in saber a dénde se va, Acaso smea agradable andar sin rumbo durante -

un tiempo, pero es muy diffcil que pueda progresarse si no se tiene una -
neta fija".7°

69. Paul A. Goring, Manual de mediciones evaluacién, Buenos Aires, EKape
lusz, 1978, (Bivlioteca de Cultura Pedagégica, N° 118), p. 37
70. V. H. Noll, Introduction to educational measurement, (2a. ed.), Bos——

ton, Houghton Mifflin, 1965, p. 104, citado por Louis J. Karmel, Medi-

cién y evaluacién escolar, México, Trillas, 1986, p. 419
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Algunos programas escolares ee acompaflan de una serie de objetivos

que sirven de &poyo para organizar el programa o curso, o para seleccio——

nar el método de enseflanza y las experiencias de aprendizaje; pero el ——e

maestro es responsable de elaborar sus propios objetivos, que mejor ayu—
den a encausar los aprendizajes de sus alumnos,

Cuando anteriormente se hablé sobre validez de contenido, se men——
ciondé que la representatividad de la prueba podfiaz obtenerse al relacionar
en los reactivos, el contenido de la materia o curso y la conducta del a-—
lumno que se deseaba evaluar., Si se aspira a una evaluacidn vAlida, "un -
objetivo enunciado correctamente debe reunir dos elementos: el tipo de -
conducta que el estudiante deberd realizar una vez terminada la accidén de
ensefianza prevista y el contenido de la asignatura en cuestién" (Garcia -~
Cortés, 1973).71

——

>

Por lo tanto, los objetivos deben reunir las siguientes caracterig

ticas:72
1. Deben enunciarse en términos de la conducta de los alumnos y no

en funcién de las actividades o propésitos de ensefianza del -——
maestro.

2, Deben comenzar por un verdo activo, que indique la conducta que
el alumno debe exhibir al ocuparse del contenido; de esta mane-
ra, la etencién se concentra en el alumno y en lo que hace,

3, Deben enunciarse en términos de cambios observables de la con—-
duota de los alumnos. Esto se refiere a que los cambios de la -
conducta de los alumnos se d6, por ejemplo, en el salén de cla-—
ses, situacién en la que ol maestro puede observar dirootanonfo
8% se han producido o no tales cambios.

71. ¥. Garcia Cortés, op. cit., Documento 72.27, p. 54

72. Para un estudic m&s amplio sodbre objetives conductuales, su signifioca
do, elaboracidn y utilidad, Cf. B. S. Bloom y colabs., Taxonomia de -
los objetivos... 3 cons@ltense también los tq*tos de Robert F. Mager,
La confeccién de objetivos para la ensefignzas, (s. 1.), Ministerio de
Educacién, 19703 Julie S. Vargas, Redaccibn de objetivos conductua-

les, Mé&xico, Triilas, 1976; W. James Popham y Eva L. Baker, los obje-
tivos de la ensefianza, Buenos Aires, Paidés, 1983, -
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4. Deben enunciarse con precisiéns los términos que se utiliocen, -

deben tener el mismo signifiocado, tanto para el maestro como ra
ra los alumnos,

5. Deben ser unitarios; cada objetivo debe hacer referencia a un -
solo proceso.

6. Deben enunciarse a un nivel de generalidad adecuado, es decir,
el objetivo no debe ser tan general que parezca perder signifi-

cado, ni tan especifico que el curso aparente estar formado por
elementos aislados.

T. Deben representar l1os resul tados esperados de experiencias de -
aprendizaje planeadas.

8. Deben ser realistas en ocuanto al tiempo de que se dispone para

la ensefianza y de acuerdo con las ocaracteristicas de los alum—-
nos.

1.3.1.2 Especificacién del contenido

En este segundo paso de la planeacién de una pruedba, se delimita -
el contenido que habri de abarcarse en ellé; el ocontenido representa la -~
forma mediante la cual habrén de lograrse los objetivos del curso. El con
tenido puede formularse al considerar los temas o unidades que componen -
el programa de estudios de la materia.

1.3.1.3 Esquena de la prueba

La mejor manera de representar la relacién entre las conductas y -
el contenido de una materia, es a iravés de un cuadro bidimensional, deno
minado "Cuadro de Especificaciones", "Tabla de Especificaciones" o '"Ma——-
triz de Contenido y Conductas", En la figura 1.2, se presenta un ejemplo
del esquema de especificaciones sobre el tema "Percepcién" (elaborado pa—

ra el presente tradajo), del programa de Psicologia, para alumnos del 3er,
semestre de preparatoria (UAEM),



CUADRO DE ESPECIFICACIONES DEL TEMA “PERCEPCION"

Contenido

Conductasa

Conocimiento
de Términos.

Conocimiento
de Convencigo
nes,

Conocinmiento
de Clasifica
ciones,

Aplicacién
de Clasifi
caciones,

Total

1.

Percepcién como proceso me-

diante el cual se estructu-

ran e interpretan las sensa

ciones.

6.45 %

reactivos

Factores que
Percepcidn:

a) Del campo
b} Por parte
c¢) Del medio

influyen en la

del estimulo.
del perceptor.
social

9.67 %

reactivos

3.

chtoros del
mulot

Cercania.
Semejanza.

O R0

Contexto.

campo del esti

Inclusividad.
Cierre o complementacidn.

10

10

32,25 %

reactivos

4.

Factores por
ceptor:

parte del per—

) BExperiencia previa.

c

a
b; Estado orgénico.
Necesidades y valores

personales,

16.13 %

reactivos

37




Continuacidén.

Conduc tas Conocimiento Conocimiento Conocimiento Aplicacidén
de Términos. . de Convencio de Clasifica de Clasifi
Contenido . nes. ciones. caciones, Total
5. Factores del medio social:
a) Oportunidades y limita-
ciones oculturales. ) . 12.90 %
b) Tabfies sociales. - S
c) Sugestién social. NI A " 4 reaotivos
6. Falsas percepciones: 22.58 %
b) Alucinacién. 2 T reactivos
) 6.45 % 6.45 % 9.67 % 17.41 % 99.98 %
Totales |
2 reactivnq 2 reactivos 3 reactivos 24 reactivos 31 reactivos

Fig. 1.2 Easquema de una prueba formativa del tema "Percepcién',
de la materia de Psicologla, para estudiantes del 3er.
semestre de preparatoria (incorporada a la UAEM),
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Los objetivos que se incluyen en el cuadro, son sélo aquéllos que
pueden apreciarse mediante una pruedba de papel y 14piz; por ejemplo, cual
quier objetivo que tenga que ver con procesos cognoscitivos, en los que -
se especifique: recordar, reconocer, identificar, aplicar, analizar, sin-

tetizar, generalizar, predecir o evaluar.

Las entradas para el contenido pueden representar el contenido to-
tal o parte de &81. Téngase presente gque el nimsero de reactivos que pueden
redactarse para cada casilla es amplisimo y que el tiempo permitido para
resolver una prueba es limitado. Por lo tanto, es conveniente seleccionar
una muestra de preguntas, representativas del total del contenido que se

esté estimando.

Cuando la evaluacién sea de tipo formativo, conviene agregar a os-
te cuadro de especificaciones de contenidos y conductas, unoc mis que rela
cione entre sf a los reactivos. Al igual que en sl anterior, en la parte
superior y horizontal del cuadro se seifialan las conductas y en columna, -
los contenidos de la materia. Aun cuando no todos los reactivos estén re-
lacionados, resulta m&s objetiva la identificacién de los progresos y de-
ficiencias del aprendizaje de los alumnos, .

Como se observa en la figura 1.3, los reactivos son sefialados por
nGmero y encerrados en un circulo, mientras que las lfneas de unién esta-
blecen la relacién entre uno y otro reactivoj por ejemplo, es posible pen
sar que si el alumno no contesta correctamente un reactivo de nivel infe-
rior, dificilmente contestarfa bien otro més complejo, y para el cual se-
ria indispensable haber dominado aprendizajes més sencillos,

1.3.1.4 Importancia relativa del contenido y de las conductas

;.Qué proporcién de reactivos deben emplearse para cada contenido y
cada conducta, en una prusba? El maestro decidird sobre la proporcién de
preguntas que incluirid en una pruedba; para ello deberd considerar la im-—-
portancia puesta en el tema de ensefianza (contenido), y en las conductas

(objetivos), de sus alumnos, a quienes les ser4 aplicada esa prueba.

El nimero resultante de reactivos, serf el indice de la importan-—
cia o peso relativo de cada categoria en la prueba total. 11 peso relati-
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Conocimiento de
Términos

Conocimiento de

Conocimiento de

Aplicacién de

Convenciones Clasificaciones Clasificaciones
0 Cerocania
Seme janza
v
Percepoién real Factores del campo
del estimulo Inclusividad

O

Percepoién del
individuo

Factores del
perceptor

(O

(i3
©
19
19
19
(8
(12
(9
13
3
s’
~&9
A\

Cierre o complemen-—
tacién

Contexto

Experienocia previa

Estado orgénico

Necesidades y valo~
res personales

9




Continuacién.

Conocimiento de
Términos

Conocimiento de
Convenciones

Conocimiento de
Clasifiocaciones

Aplicacién de
Clasificaciones

Falsas percepciones

-

@od—

Factores del medio
social

A9
®
463
\Z,

Oportunidades y li-~
mitaciones cultura/
les

Tables sociales

Sugestién social

Ilusién y alucina=
cién

Pig. 1.3 Cuadro de especificaciones para una prueba formative del tema
"Percepcién", de la materia de Psicologia, para estudiantes =
del 3er. semestre de preparatoria (incorporada a la UAEM).

Ly
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vo de cada oategoria, ya sea que se refiera al contenido o a las oconduc=—
tas, puede determinarse con la asignacién de porcentajes. Asf, cada conte

nido y oconducta iré acompaiiado de un porcentaje que representaré su peso
relativo dentro del conjunto (véase la figura 1.2).73

1.3.1.5 Determinacién del tipo de reactivos

¢Qué tipo de reactivos serifa conveniente emplear en la prueba? Pa-
ra olaborar una prueba odjetiva de rendimiento escolar, el maestro puede
utiligar diferentes tipos de reactivos. Estos pueden clasificarse en dos
categorias prinocipales:

A. Aquéllos en los que el alumno elabora su propia respuessta ( res—
puesta libre), por ejemplos

- La pregunta de ensayo, de tema o de composiciéni requiere una
respuesta extensa.

- La pregunta de respuesta breve; para responderse s8lo necesi-~
ta una o dos orxaciones.

= La pregunta de completamiento; una palabra o una frase son su
ficientes para responder.

B. Aquéllos en los que ol alumno dedbe elegir u ordenar su respues-
ta de entre wvarias posidles opociones dadas (respuesta es~—
tructurada); por ejemplos

- La pregunta de resphosta alterna, como la de verdadero-falso
o sf-no.

La pregunta de igualamiento o apareamiento.
- La pregunta de jerarquizacién.

= La pregunta de opcién mGltiple.

73. P. Garcia Cortés, op. oit., Dooumento 72.27, pp. 58=59
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Desde luego que el tipo de reactivo que se decida utilizar para 1=

prueba, dependeri principalmente, de las conductas que se deseen medir. -

El contenido y la habilidad del maestro para construirlos, son factores -
que también pueden influir en esa decisién. N

1.3.1.6 NSmero total de reactivos para la prueba

81 el maestro determina emplear una prueba de ensayo, on la que -
las respuestas sean extensas, el nimero de preguntas tendr4 que ser bas——
tante reducido. Pero si decide utilizar reactivos de respuesta breve u ob
Jetivos, deberi incluir un némero suficientemente grande, para proporcio-
nar una muestra adecuada de aquello que se intenta medir., A mayor canti—
dad de contenido (temas o unidades) y conductas, mayor seri el ntmero de
reaoctivos que contenga la prueba. Por ejemplo, 8i se trata de una pruebdba
formativa para evaluar a los alumnos en un tema o unidad, el ndmero de —
reactivos serf menor gue el de una prueba sumaria, puesto que ésta (Gltima
abarcari mayor contenido y nés o‘bjetivoa.74

El factor tiempo, disponible para la prueba, puede ayudar a deter-
minar el nfimero de reactivos de la misma. Pero, debe quedar bien claro, -
que las pruebas objetivas de rendimiento escolar son pruedbas de poder y -
no de velocidad. Debe darse suficiente tiempo como para que el 80 % de —-
los alumnos pueda responder a todas las preguntas de la prueba.

Otros factores que pueden determinar el nimero de reactivos de una
prueba, para ser resuelta en cierto tiempo, son:

74. En tema 2.2, podr& observarse que independientemente del contenido y
conductas del curso y del tipo de evaluacién que se trate (ya sea par
cial, final, extraordinaria o tftulo de suficiencia), se fija de ante
mano el némero y el tipo (cufintos de cada uno), de reactivos de una —

prueba (elaborada y aprodada en Junta de Academia, de preparatorias -
incorporadas a la UAEM),
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- E1 tipo de reactivo utiligado.

-~ La edad y nivel de escolaridad del alumno.
- Bl nivel de capacidad del alumno.

-~ La longitud y ocomplejidad del reactivo.

- Bl tipo de conduota evaluada.

Debe aclararse también, que el nfimero de reactivos planeados en el
cuadro de especificaciones, es s6lo una gufaj el maestro podr4& hacer las
modificaciones que considere pertinentes,

1.3.1.7 Nivel de dificultad de los reaoctivos

La dificultad en una prueba de ensayc que requiere una extensa res
puesta, no es le misma que para una de respuesta breve u objetiva, La di-
ficultad mds conveniente de los reactivos, depende de las propias finali-
dades de la pruebda.

En general, al elaborar una prueba debe proocurarse que la dificul-
tad promedio de los reactivos, se acerque al 50 %3 es decir, que el 50 %
de los estudiantes responda correctamente los reactivos y que el otro —-—
50 % conteste erréneamente. |2

75. En el inciso 1.2.1 “Evaluacién sumaria", se hablé sobre la dificultad

de los reactivos (pasos 5 y 6) y ademés de la bibliografia ahi citada,
Cf. D. Adkins Wood, op. cit., pp. 102-115
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1.3.2 Redaccién de los reactivos de prueba

En el andlisis de la validez de una prueba de rendimiento, se de—
termina cufndo los elementos (reactivos) de ia pPrueba, muestran realmente
las conductas por medir. Elaborar buenos reactivos para una prueba, es to
do un arte, ''se requiere de conocimiento y dominio absoluto dc ia mate—
ria, entendimiento claro de los productos del aprendizaje que se desean, -
comprensién psicolégica de los alumnos, sano juicio, persistencia y un ro
quito de capacidad creadora" (Gronlund, s.a.). 0

Si a lo anterior se agrega la aplicacién de una serie de normas y
sugestiones importantes para construir reactivos, la misma prueba puede -

dar mayor seguridad al procurar una evaluacién v4lida y confiable.

Ahora, la preparacién de una prueba comprende tres aspectos princi
pales:

1. lLa redaccién de reactivos.
2. lLa redaccién de instrucciones.

3. La forma en que seré aplicada.77

76. N. E. Gronlund, Medicién y evaluacién..., pp. 170-171 y 276-278

77. En este inciso, podri encontrarse informacién sobre los anteriores nd
meros 1 y 2, es decir, 'redaccidén de reactivos' e 'instrucciones de -
una pruedba'’, En cuanto al nimero 3, 'forma en que seri aplicada', =--
ibid., pp. 264~-295. Cf. N. E. Gronlund, Elaboracién de tests..., pp.
105-120 y P. A. Goring, op. cit., pp. 62-63
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Tal vez el aspecto mls dificil y detallado de la preparacién de —-
pruebas, sea la elaboracién de los reactivos. En seguida se hace mencién
de las principales caracteristicas de los reactivos empleados, tanto en -

78

las pruebas de ensayo como en las objetivas.

1.3.2.1 Pruebas de ensayo

Principalmente se prestan para medir las capacidades del alumno, -

en cuanto a organizar, integrar y sintetizar sus conocimientos.

Reocomendaciones para la redaccién de preguntas de ensayo.

1. Tener presente la clase de procesos mentales que el alumno em-——
pleari, para dar su respuesta.

2. Comenzar las preguntas con frases como "compare", "distinga', ~
“ponga ejemplos originales de",

3. Escribir la pregunta de manera que la tarea quede definida cla-
ramente y sin ambigliedades.

4. S1 la pregunta se refiere a una cuestién controvertida, debe —-
tratar de que el alumno explique las razones que lo lleven a —--—
adoptar determinado punto de vista y la evaluacién, deber4 ha——

cerse en funcién de estas razones y no del punto de vista mismo.

5. Asegurarse de que la pregunta requiere, por parte del alumno, -

la conducta que se - quiere realmente que exhiba.

78. Adem&s de la cita que se hace en la h. 38, n. 66, sobre el texto de R.
L. Thorndike y E., Hagen, las caracteristicas de los reactivos también
fueron tomadas y adaptadas de los siguientes autores y textos: G. S.
Adams, op. cit., pp. 425-516;3 D, Adkins Wood, op. cit., pp. 40-463 —
Fernando Carrefio H. Instrumentos de medicién del rendimiento escolar,
México, Trillas—-ANUIES, 1980, pp. 29-82; ¥, Fermin, op. cit., pp. 38—
60; F. Garcfa Cortés, op. cit., Documento 72.64, pp. 67-90; P. A. Go-
ring, op. cit., pp. 66-131; N. E. Gronlund, Medicién y evaluacibh...,
pp. 147-276; N. E. Gronlund, Elaboracién de tests..., pp. 41-112; L,
J. Kagmel, op. ¢it., pp. 429—431 y P. D. lafourcade, op. ocit., pp. ——
72-15
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Adaptar el tamafio y complejidad de la rcspuesta, al nivel de ma
durez de los alumnos.

La prueba no debe contener un nGmero demasiado grande de pregun
tas, o preguntas que exijan respuestas muy extensas, en el tiem
po de gue se dispone,

Si son varias las preguntas de ensayo, habri que establecer una
gama de complejidad y dificultad en las preguntas.

Conviene que todos los alumnos den respuesta a las mismas pre—-—
guntas.

Redactar claramente las instrucciones generales de la prueba,

Especificar el valor en puntos para cada pregunta de la prueba.

1.3.2.2 Pruedbas de respussta restringida

A partir de cierta informacién, que es planteada coﬁo proposicién

incompleta o como una interrogante, se espera que el alumno dé su respues

-
ta con una palabra o una o dos frases.

Estas preguntas plantean un problema espeéifico, cuya respuesta es

restringida; por ejemplo, una fecha, un nimero. De tal manera que las res

puestas pueden clasificarse categéricamente, como correctas o incorrectas,

Estos reactivos pueden ser usados para evaluar los objetivos més -

sencillos (como los de conocimiento o comprensién de conceptos), de una -

materia.

Por su naturaleza, estos reactivos no permiten un muestreo repre--—

sentativo del total de objetivos formulados para una materia. En cuanto a

su ‘oalificacién, tiene gque ser hecha por una persona competente en la ——

asignatura.

A pesar de que en estos reactivos se solicita al alumno que elabo-

re su respuesta, se consideran por sus caracteristicas de brevedad (una o

dos frases) y completamiento (una palabra), como objetivos, ya que la res
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puesta a ellos, puede ser evaluada como correcta o incorrecta.

Recomendaciones para la redaocién de preguntas de respuesta
breve y completiva.,

1.

3.

4.

5-

10.

Tratar de que cada reactivo se refiera a algfin contenido impor-
tante (que no mida trivialidades).

La pregunta o enunciado debe plantear un prodblema concreto.

Asegurarse de que la respuesta gque se le pide al alumno es co—
rrecta, por lo que toca a los hechos o datos.

El lenguaje empleado en la pregunta ha de ser preciso y exacto
en relacién con el tema de la materia que se estd evaluando.

Indicar cuando la pregunta requiera una respuesta numérica, en
qué unidades deberi expresarse.

En la pregunta de completamiento, omitir s6lo lag palabras cla—
Ve,

No dejar demasiados espacios en un enunciado de completamiento,
con el fin de que no pierda sentido la pregunta.

Los espacios, en una pregunta de completamiento, han de ir cer-
ca del final del enunciado y no al principio.

Si se declde la inclusién de estos reactivos en la prueba, se —

deben agrupar de acuerdo con su tipo; pues cada uno requerirf -
de instrucciones especificas,

En la medida de lo posible, agrupar los reactivos que traten so
bre el mismo contenido o destreza.
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1.3.2.3 Prusbas de respuesta estructurada

El reactivo de respuesta estructurada exige al estudiante, elegir
su respuesta de entre varias opciones. Este tipo de reactivos es denomina
do objetivo, entre los que se encuentran: a) verdadero—falso, d) aparea—
miento, o) looalisacién e identificacién, d) Jerarquisacién y e) opoién —
méltiple.

Estas pruebas, dan lugar a que el alumno tradbaje en una situacién
totalmente estructurada, pues es 61 guien debe elegir su respuesta entre
un nfmero limitado de opciones propuestas.

También permiten que el alumno dé respuesta a cada uno de los reag
tivos, siendo éstos una muestra representativa del contenido; asi, el es-
tudiante recibe una puntuacién determinada por cada respuesta (de acuerdo
oon una clave previamente elaborada).

Los reactivos de respuesta estructurada no miden la originalidad -
de la respuesta, tampoco deben emplearse para evaluar asuntos en los que
haya controversia o poca precisién. Si no se han preparado.y administrado
correctamente, se prestan para que el alumno adivine la respuesta.

Sin embargo, su utilizacién permite obtener medidas comparables de
todos los alumnos que resuelven la misma prueba y proporcionan més y me-—
Jor informacién diagnéstica del alumno.

En una prueba de respuesta estructurada, el nimero de reactivos —
qQue en ella se incluya estarf fijado de acuerdo con la representacién que
de los objetivos se haga; ademés, su proceso de calificacién es objetivo.

En general, al elaborar estos reactivos, dede tomarse en ocuenta —
que:

1, La dificultad de lectura y el nivel de vocabulario del reactivo
de la prusba, sean lo més simples posible.

2. Exista para el reaotivo una respuesta correcta u Sptima, en la
que los expertos estén de acuerdo. -
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3. Cada reactivo trate de un aspecto importante del &rea de conte—

nido y no trivialidades.

4. Cada reactivo serd independiente; la respuesta de un reactivo -

no debe ser condicidn para resolver el siguiente.

5. No deben emplearse preguntas capciosas en una prueba de aprove-—

chamiento.

6. E1 problema estd planteado con claridad y sin ambigiiedades.

a) Preguntas de verdadero-falso

Estos reactivos se caracterizan por limitar la respuesta B ——
a una de dos opciones  para calificar una aseveracién o enunciado.
Se presta especialmente para estimar un conocimiento de hechos que son ——

inequivecamente, verdaderos o falsos.

Recomendaciones para la redaccién de preguntas

de verdadero-falso.

1. la pregunta seri inequivoca, es decir, que pueda clasificarce -

como absolutamente verdadera o falsa.

2. Procurar no emplear "determinantes especificos", como "todos',
"nunca", “siempre", "algunos', "ninguno", "generalmente', 'de——
be",

3. Evitar el empleo de términos ambiguos e indefinidos para desig-
nar grado o cantidad, o enunciades que expresen verdades o fal-
sedades a medias, como 'frecuentemente", ''en grado considerable"

¥ "en la mayoria de los casos",

4. No utilizar enunciados negativos y sobre todo, negaciones do———
bles; conviene redactar las proposiciones o aseveraciones en —-—

términes afirmativos.,
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5« Limitar los enunciados a una sola idea, o =ea, suprimir datos -

accesorios o ajenos al aprendizaje que se desea corroborar,

6. Procurar que los enunciados verdadero y falso, tengan aproxima~

damente la misma extensidn.

7. Informar claramente sobre la forma en que se c¢calificaréin estos
reactivos, por ejemplo, restando el total de errores del total
de aciertos, indicando que las omisiones no restan puntos.79

Existen algunas variaciones de los reactivos verdadero-—falso, por
ejemplo, subrayar una palabra del enunciado, pedir a los alumnos que co——
rrijan enunciados falsos, fundar los reactivos en un material de estimulo
especifico proporcionado al alumno, agrupar reasctivos breves de verdadero-—
falso, bajo una pregunta o enunciado comunes.

b) Preguntas de apareamiento

La caracteristica distintiva de los reactivos de apareamiento, con
siste en que debe establecerse la relacién entre elementos de dos grupos
o series, es decir, se presenta una serie de prodblemas, cuya solucién ha
de buscarse en otra serie de respuestas posibdbles.

Se ha usado m4s frecuentemente para medir informacién de hechos, -~
significado de términos, fechas de acontecimientos, realizaciones de algu
nos hombres destacados, simbolos gquimicos, autores, etc.

Estos reactivos, al igual que todos los demds, requieren de inge—-—
trucciones precisas para su contestacién. 80

79. Rorman E. Gronlund, Measurement and evaluation in teaching. Second —-

Edition. The Mcmillan Company, New York, Collier MacMillan, Limi——
ted London, 1971, p. 247

80. Véase el inciso 1.3.2.4, "Instrucciones de una prueba'.
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Becomendaciones para la redaccién de preguntas
de apareamiento.

1.

2.

3.

7.

Procurar que sea homogéneo el conjunto de enunciados de un solo
eJercicio de apareamiento.

Procurar que el conjunto de reactivos sea relativamente breve.,

Si las dos columnas difieren por la extensién de los enunciados,
los alumnos deben elegir las respuestas en la columna gue lleve
la menor carga de lectura.

Usar para cada columna un encabezado que describa adecuadamente
su contenido.

Procurar que ¢l ntmero de opciones de respuesta sea menor que -
el nfimero de enunciados gque haya que responder. lsto se logra,
cuando se agregan elementos o enunciados distractores a la co—
lumna en la que el alumno anota su respuesta (nfmero o letra);
o bien, cuando los nimeros o letras pueden ser utilizados més -
de una vez.

Disponer .las opciones de respuesta en un orden légico, si es —=
que existe.

Especificar en las instrucciones cufles son las condiciones del

apareamiento y si las opciones de respuesta, pueden smplearse -
m&s de una vez,

Disponer la prueba de tal manera, que aparezcan completas en la
misma hoja, ambas columnas.

o) Preguntas de looalizacién e identificacién

Estos reactivos se caracterizan por contener una serie de indica——

ciones, referidas a conductas como ubicar, localizar, sefialar, que han de

verificarse sobre un material esquemdtico o grifico, dado en el mismo =—

reactivo;

Jo.

por ejemplo, mapas, diagramas, ilustraciones, modelos o un dibu
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En realidad, 1la localizacién e ‘identificacién son una variacién de
los reactivos de apareamiento. Se pueden poner nimeros a los rasgos del -
dibujo y pedirsele al estudiante que aparee nombres, funciones, etc., con
los ntimeros de la figura.

La elaboracién de estos reactivos, es particularmente Gtil para —-
pruebas de destreza en el estudio y para materias cientificas y tecnolégi
cas. '

Recomendaciones para la redaccién de preguntas
de localizacién e identificaocién.

1. Limitar su uso a la exploracién del logro de aquellos odbjetivos
en los gque la conducta especificada consista precisamente, en -
ldcalizar e identificar sobre una porcién de la realidad, «—-
susceptidble de representacién grafica.

‘2. Incluir en las instrucciones los datos (nomdbre, descripcién fug>
cional, etc.), necesarios para identificar en su conjunto lo —-
ilustrado o esquematizado (sobre todo, traténdose de diagramas
¥ otras representaciones simblicas).

3. Cuidar que el material gréfico presentado para la medicién de -
los aprendizajes, sea igual o muy similer al empleado en las ex
periencias de aprendizaje; a menos que la propia identificacién .
o manejo de las diferencias forme partevde los aprendizajes ———
planteados en los objetivos.

d) Preguntas de jerarquizacién

Se caracterizan por ofrecer al alumno una lista de elementos o da-—
tos, los cumles debe ordenar especificamente, de acuerdo con el criterio
que se indica en las instrucciones {cronolégico, 16gico, evolutivo, por -
rangos, otc.).

Si el objetivo de aprendizaje sefiala que la conducta esperada en —
el ostudiante sea de discriminacién, ordenamiento, establecimiento de se—
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cuencia o algo similar, es conveniente su empleo.

En cuanto a su calificacién, se pusde dar como un acierto a cada -
par sucesivo bien ordenado de elementos. En cilertos reactivos, los extre-
mos en su lugar, constituyen también un par, aunque loas anteriores o ulte
riores no lo estén; pues de otra manera, si el alumnc aquivoocara alguna -
respuesta, el ordenamientc en gran parte o en todo, seria erréneo.

Becomendaciones para la redaccién de preguntas
de Jjerarquizacién

1. No mezolar en una misma proposicién o enlistado elementos de —-
distinta naturaleza, ni distractores.

2. Establecer con claridad y en cada serie las condiciones de tra-~
bajo, sefialando con precisién el oriterio en funcién del cual -~
ha de ordenarse o Jerarquizarse el material.

3. Utilizar estos reactivos cuando el objetivo indique conductas ~
como discriminar, ordenar, etc.

4. Aunque no existe una norma en el nfimero de elementos a ordenar,
se sugiere emplear mis de cinco y menos de dies cuestionesy asi,
como formar de tres a cuatro grupos de series (como méximo), en
una misma prueba, en caso de haber material suficiente.

e) Preguntas de opcién nfiltiple

Es el més flexible de los reactivos objetivos. Puede utilisarse pa
ra apreciar el aprovechamiento en cualquiera de los objetivos de aprendi-
zaje, medibles en una prueba escrita; exceptuando los que se relacionan -
con habilidades para expresarse por escrito, con originalidad. Reactivos
de opcién mfiltiple bien construidos, pueden evaluar conocimiento, compren
818n, interpretacién, aplicacién, anélisis o sintesis,

El reactivo de opcién miltiple consta de dos partes. El encabezado
que presenta el problema y la lista de respuestas opcionales posidbles, en
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tre las cuales, una responde correctamente al problema inicial.

La norma general es la de proporcionar cuatro o cinco opociones de
respuesta, para reducir la probabilidad de atinar por pura adivinacién, a
la respuesta correcta.

La dificultad de un reactivo de opcién mGltiple, depende del proce
so intelectual requerido por el reactivo, as{ como de la semejanza entre
s{ de las opciones. de respuesta.

Entre las cuestiones que pueden ser adaptadas a la forma de opoién
mGltiple se encuentran, por ejemplo, definicién, propésito, causa, efecto,
asociacién, reconocimiento de error, recordacién, evaluacién, diferencias,
seme janza, ordenamiento incompleto, principios comunes.

" Los reactivos de opcién mhltiple pueden presentar algunas variacio
nes como las siguientes:

- Reactivo de eleccién méltiple complejo. Hace referencia tanto a
su formato (enunciado), como a las combinaciones de opciones que
se emplean como elecciones de respuesta. Esta variante es efecti
va, sobre todo cuando se emplea para estimar el oconocimientoc que
tenga de la causa, de los efectos, de las funciones o de los ———
usos mltiples, asi como la capacidad que se posea para aplicar—-
los o interpretarlos.

- Bnunciados apareados con estimulos. Se trata de una combinacién
de opcién miltiple con apareamiento. E1 enunciado (formato de op
cién miltiple), debe ser considerado para responder a las opcio-
nes, yea que cada una requiere una respuesta (apareamiento), mig~
ma que estari basada en el enunciado. Las instrucciones para res
ponder a estos reactivos s una manera eficaz de medir el Jjuiocio
de cantidades relativas, los efectos relativos al cambio de con-

diciones y la cronologfa relativa.

81.Estos reactivos pueden tener tres opciones de respuesta; pero au--
mentarfia la probabilidad de responder por adivinacién.




62

Recomendaciones para la redacoién de preguntas
de opcién miltiple.

1.

2.

3.

4'0.

Se

6.

1.

El encabegzado del reactivo formularf claramente un probdlema, de
tal manera que el alumno comprenda cuil es ol problema, antes =
de leer las opciones de respuesta.

Tratar de expresar y ordenar el reactivo, de manera que las op-
ciones de respuesta sean dbreves; si las palabras y frases se Te
piten en todas las opciones (o en 1a mayorfa), es mejor redac——
tar de nuevo el encabdbezado para incluir el material repetido,

Poner en el encabezado, Gnicamente, el material necesario para
darle al problema un carfcter claro y especificoj es decir, eli
minar cosas que no vienen a2l caso. Si en verdad se desea que -
las pruebas adem&s de evaluar, enseiien, &stas deben; a) refle—
jar con exactitud los objetivos de la ensefianza, b) plantear —
problemas o preguntas claras y significativas y ¢) comentarlas
especificamente y devolverlas con prontitud a los alumnos; pero
no ensefiar&n cuando se introduce en el reactivo, material nuevo,
de repaso o0 el que no tiene importancia,

Procurar usar lo menos posible la negacién en el encabdezado del
reaativo. En realidad, los reactivos neéativoc proporcionan al
maestro poca informacién acerca del conocimiento gue tiene el -
alumno.

Utilizar un material novedoso al formular problemas para medir
la comprensién o la capacidad de aplicacién de principios.

Asegurar gque hadbré una y sSlo una respuesta que sea la correcta
o evidentemente la mejor, e inequivocamente correcta.

Presentar las opciones equivocadas de respuesta como plausibdbles,
Las opciones erréneas servirén para atraer a los estudiantes ——
que tienen poca informacién o carecen de ella. Para esto, las -
opciones errSneas deben ser légicas conforme al encabezado y re
presentar errores comunes cometidos por los alumnos (de determi
nado grado escolar y de cierto nivel de capacidad).
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8. Evitar la proporocién de indicaciones involuntarias de cuil es -
la respuesta correcta (gufas o pistas).

9. Usar la opoién "ninguno de los anteriores", sélo cuando la res-—
puesta atinada pueda calificarse lnequivocamente de correcta o
incorrecta. Su empleo es recomendable para estimar destrezas oxr
togr&ficas, matemiticas y de estudio, y la redaccién del encabe
zado, debe plantearse en forma de pregunta interrogativa,

10, Procurar no emplear frases como "todos los anteriores', en las
opociones, ya que tienden a ser algo féciles, pues si el alumno
posee informacién parcial, puede acertar correctamente anotando
su respuesta en “todos los anteriores®,

1.3.2.4 Instrucciones de una prueba 82

Las instrucciones de una prueba tienen como funcién, inf.,rmar al -
estudiante sobre la naturaleza y prop8sito de la prueba misma y sobre la
forma y condiciones en que se deberi responder a las pregﬁntas. A través
de la instruccibn escrita, se hace saber al estudiante, con extremada pre
cisién, lo que se espera que haga en el momento de contestar los reacti--—
vos,

Toda prueba se hace acompariar de datos generales como nombre de la
materia, grado o sémestre, nombre del alumno (apellido paterno, materno y
nombre), fecha de aplicacién de la prueba.

Las instrucoiones pueden dividirse en:

a) Instrucciones generales, que incluyen aspectos como:
= Propésito por el cual se elaboréd dicho instrumento.

~ Tipo y nGmero de reactivos empleados.

82, Algunas de las instrucciones que aparecen en este inciso, se tomaron
de las pruebas que para el presente trabajo fueron elaboradas,
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- Tiempo aproximado en el gque se espera que el alumno resuelva
la prueba (véase el inciso 1.3.1.6)

- Forma en que deberf responderse la prueba, por ejemplo, "lea
toda la prueba’; "trate de comprender lo que debe hacer, an—
tos de dar cualquier contestacién"; "no se detenga en las pre
guntas diffciles o cuya respuesta no recuerda'; "cuando haya
conteatado las preguntas en las que no tuvo dificultad, vuel-
va a trabajar sobre aguéllas que quedaron sin respuesta'; =——
“cuando haya terminado de contestar la prueba, revise sus res
puestas"; "borre lo mejor que pueda las respuestas gue desee

cambiar o corregir'", etc.

b) Imnstrucociones especificas, que hacen referencia a2 la forma en -
que el estudiante deberi responder a los reactivos. Las instruc
ciones podrén variar, dependiendo del tipo de reactivo empleado
¥y del nivel escolar de los alumnos,

Las instrucciones que a continuacién se ejemplifican, no son "mode
los fijos"; es el maestro, conocedor de sus alumnes y de la materia gue -
imparte, quien puede hacer las adaptaciones necesarias.

Instrucoiones para reactivos de ensayo

A continuacién se presentan los nombres de algunos estudiosos de
la Personalidad. Expliquo breve y coherentemente, con sus propias pala~—-—
bras, en qué consisten sus teorfas; tome en cuenta los aspectos que de —-—
ellas se le proporcionan. El valor de su respuesta se indica delante de
cada reactivo. Limitese a contestar en el espacio correspondiente',

Instrucoiones para reactivos de respuesta breve y completiva

"Cada uno de los siguientes enunciados plantea una pregunta concre
ta, a la que deberi& responder con una palabra ¢ una frase, segfin el caso,
Asegrese de haber comprendido lo gue se pregunta, antes de escribir su -
respuesta, misma que deberi ser clara",
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Instruociones para reactivos de verdadero~falso

"Lea cada una de las siguientes afirmaciones; algﬁnas son verdades
ras y otras son falsas. Zscriba en el paréntesis correspondiente una V ,
8i juzga que la afirmacién.es verdadera; o una F, si considera que es fal
sa. De las respuestas correctas se restarin las incorrectas y las omisio=-

nes no se contarén',

En este ejemplo, el alumno escribe la letra en el paréntesis que -
antecede a la afirmacién; pero el reactivo puede presentarse de manera -~
tal que aparezcan dos columnas, una de Vs y otra de Fs, anteriores a las
afirmaciones. O bien, que se incluya antes o delante de las letras un pa
réntesis, por ejemplo, ( ) VvV, ( ) F o V{( ), P( ).

En estas dos Gltimas variaciones, la instrucciédn especificari cémo
debe contestar el alumno. En el primer caso, "encierre en un circulo", -——
“marque con una cruz'. En el segundo caso, ''marque con una cruz en el pa-
réntesis’", "marque con una paloma en el paréntesis", "rellene el parénte-
sis'. Claro esté que estas indicaciones se agregaridn a la advertencia de

que se trata de afirmaciones verdaderas y falsas,

Instrucciones para reactivos de apareamiento

La naturaleza del contenido a evaluar, determina en gran parte el
tipo de redaccién que se utilice en las instrucciones, Otro aspecto en ~-
consideracién, corresponde a la cantidad de reactivos existentes en las -
columnas y las veces gue las opciones de respuesta pueden emplearse.

En seguida se proporciona un ejemplo; pero desde luego, se pueden
hacer los cambios que mejor se adapten a las necesidades de cada situa~——
cién especifioca.

"A continuacién se presenta una lista de motivos y en seguida otra
de caracteristicas y ejemplos, de dichos motivos, Deberi relacionar las -
caracteristicas y ejemplos con sus respectivos motivos, escribiendo los -
niimeros 1, 2 o 3; dentro del paréntesis correspondiente. Utilice los nhme
ros, cuantas veces sea necesario".
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Instrucoiones para reactivos de localizacién e identificacién

“En el esquema de la neurona, que se presenta a continuacién, es—-
criba los nombres de las estructuras o partes que la componen, las cuales
se indican con una 1linea",

Se pueden hacer algunas variaciones en la instruccidén, de acuerdo
con el material que se trate de evaluar; por ejemplo, 6l esquema se pre-—-—
senta a la izquierda y a la derecha una lista de némeros o letras con par
tes, funciones, etc., de ese esquema. Lo importante es seiflalar la forma -

en que el alumno debe dar su respuesta.

También, en la misma instruccién, puede anotarse lo que el alumno
deberé escribir en la ilustracién.

Instrucciones para reactivos de Jerarquizacién

*Ordene cronolézicamente (por orden de aparicién), los nombres de
las escuelas o corrientes psicoldgicas enlistadas a la izquierda, escri--—
biendo su respuesta en los espacios numerados de la derecha',

"Egoriba en el paréntesis correspondiente de la siguiente lista de
escuelas o corrientes psicolégicas, el nfmero que indique su orden de apa
ricién; por ejemplo, némero 1, a la que aparecié primero; nfimero 2, a la
que le sigue y asf sucesivamente'.

También es importante incluir en la instruccién, la forma en gque -
se calificarén estos reactivos; por ejemplo, "se computari como un acier-

to, cada par de respusstas correctamente ordenadas".

Instrucoiones para reactivos de opcién mGltiple

"Lea cada una de las siguientes preguntas y escriba una X dentro <=
del paréntesis de la opcién que responda o complete correctamente, la pre
gunta planteada".

"Lea cada una de las afirmaciones que a continuacidén se presentan
y escriba en el paréntesis de la izquierda, la letra de la opcién que reg
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67
83

A manera de resumen, la preparacién de una prueda, para su uso im-

plica:

1.

2,

3.

5e

Determinar la forma en que seri aplicada; por ejemplo, para fa-
cilitar tanto su aplicacién como calificacién, es mejor emplear

copias de la prueba maestra (uso ds esténcil).

Ordenar los reactivos de la prueba, de manera que no cueste tra
bajo leerlos; por ejemplo, cada reactive (y desde luego, cada -
seccién o parte de la prueba), debe contar con suficiente espa-
cio para no confundirlo con el que le sigue.

Disponer la prueba de tal manera, que pueda usarse una hoja de
respuestas por separado, para anotar las contestaciones; o bien,
si el alumno ha de contestar la prueba en la misma hoja donde =
aparecen las preguntas, deberi elaborarse de modo que presente

espaclios suficientes o paréntesis bien indicados.

Agrupar los reactivos gque tengan el mismo formato: ensayo, res—
puesta breve o completivay; verdadero-falso, apareamiento, loca-
lizacién, Jerarquizacién, opcién mhltiple. Puesto que cada cla-
gse (diferente) de reactivos, requiere un tipe especial de ins--
truccicones; el agrupar los reactivos de igual formato, permite
redactar un conjunto de instrucciones precisas, relativas a esa
parte de la prueba. Ademfs, los distintos reactivos requieren -
diferentes disposiciones o actitudes de respuesta, de parte del
alumno. '

Agrupar en cada tipo de reactivos, aquéllos que traten del mis-
mo contenido, procurando mantener un orden légico; todo esto —
con la finalidad de gue la prueba tenga unidad y coherencia.

83, También puede colocarse el paréntesis delante de cada pregunta o afir
macién, a la derecha.
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7.

8.

68

Ordenar los reactivos de manera que se pase de lo més fécil a -
lo m&s diffcil. Ha de suponerse que-habri reactivos que no sean
contestados por todos los alumnos, pero su ordenamiento de lo =
fAcil a lo difficil, animard al alumno a seguir tratando de re——
solver la pruebda.

Redactar un conjunto de instrucciones especificas para cada ti-—
po de reactivos.

Tratar de que un reactivo no proporcione indicaciones para res-—
ponder otro u otros reactivos, esto es, que un reactivo no de-
penda de la contestacién del anterior, ya que s8i el alumno no -~
sabe el primerc, tampoco resolveri el segundo. De igual manera,
cada reactivo deberd ser totalmente independiente de cualquier

otro; por ejemplo, si en un reactivo se plantea "D la defini-—-—
cién de...", y en uno de opcién mfiltiple, el enunciado correg—-
ponde a esta definicién, el alumno no tendri mds que transcri--—
bir, es decir, copiar el enunciado de opcién mhltiple para res-
ponder a "Dé la definicién de,..".

Proourar que las respuestas correctas se distribuyan de manera
esencialmente fortuita, es decir, que no exista un orden de reg
puesta con el fin de facilitar su calificacién; por ejemplo,
VV, FF, VV, FF, o &4, B, C, D, Esta ejemplificacién no debe
aparecer en una prueba objetiva.
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2.1 BVALUACION BN PREPARATORTIA

En el capitulo anterior pudo observarse que la evaluacién es cosa
seria y para referirse a ella, se requiere el reconocimiento y empleo de
los principios qus la fundamentan.

NMuchos som loe investigadores que han dedicado su mejor esfuerzo -
para conformar a 1a evaluacién como un proceso, y sus aportaciones han ——
contribuido en grado sumo, a la fundamnentacién misma de esos principios y
al mejoramiento del proceso Enseﬁauzq~Aprendizajo.1 '

Sin embargo, uno de los problemas mé&s freouentes em la preparato——
ria, se presenta cuando los estudiantes van a ser evaluados. Al parecer,
gran parte de los maestros que imparten las diferentes materias a este ni
vel de estudios, no ha recibido ensefianga alguna sobre lo que implica =
realigar una evaluacién del aprovechamiento de los alumnos.2

Adkins Wood, se refiere a este probdlema diciendo: “.,.. por una o -
por otra razén, la apreciacifn del aprovechamiento en preparatoria y uni-
versidades tienen un aspecto rudimentario. lLas discusiones que se llevan

1. Existe amplia informacién sobre evaluacién y para quien asi lo desee,
bastard con acudir a las referencias bibliogri&ficas y lecturas recomen
dadas que aparecen en los textos que se citan en la bibliograffa, al —
final de cada capfitulo. -

2. La ANUIES (Asociacién Nacional de Universidades e Institutos de Enge—
fianza Superior), Junto con la editorial Trillas, han editado obras gue
pueden facilitarle al maestro su labor como dooente y ayudarle a ser -
més responsable en su papel como evaluador. Esta serie de textos lleva
#1l tftulo de "Cursos bisiocos para formaoién de profesores',



74

al cabo en las Juntas de profesores sobre tales asuntos, como el de las -
calificaciones o el de su sistema, revelan no s6lo una actitud apédtica hg'
cia los problemas que aquéllos llevan en sf, sino a menudo crascs errores
de apreciaciGn".3

Una vez planteados los principios del proceso de evaluamcién, po———
drfa formularse una preguntacon relacién al presente trabajo: en las es—— _
cuelas preparatorias incorporadas a la UAEM ;cémo se realiza el proceso —.
de evaluacién? La UAEM contempla este proéedimiento en su Reglamento de —

la Escuela Preparatoria.4

3. Doroghy Adkins Wood, Blaboracién de tests, Méxioco, Trillas, 1983,
p. 1 -

4. Reglamento de la Escuela Pre atoria de la Universidad AutSnoma del -
Estado Eg EZELOQ, Toluca, ﬂzggco, VAEN, 1982,
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2,2 EVALUACION Y SU REGLAMENTACION

La UAENM establece la reforma a su Bachillerato desde 1982, para ——
las preparatorias del Valle de Toluca. MNientras que para las del Valle de
l16xico, toma vigencia a partir del perfodo escolar iniciado en septiembre
de 1983.5 Esta reforma ofrece un sistema finico semestral, cuys duracién -
es de tres afios y cada semestre lo integran seis materias.

los programas de estudio de las diferentes asignaturas o materias
son proporcionados por la Coordinacién Ceneral de Escuelas Preparatorias
Incorporadas a la UAEM, por las mismas escuelas o durante la celebracién
de las Juntas de Academia, a los profesores encargados de impartir dichas
materias (aunque no siempre son entregados con la debida gnticipacién)?

En estos programas se incluyen las unidades o temas que los confor
man, sus respectivos objetivos, actividades de ensefianza-aprendizaje, ho-—
ras de clase y bibliografia.

Para evaluar el aprovechamiento de los alumnos 2n las asignaturas
que cursan, la UAEM en el Tftulo Quinto de su Reglamento de la Escuela —-—
Preparatoria, hace referencia a este procedimiento.

5. Las preparatorias del istado de México, regidas por la UAEM, ya sean -
regionales o particulares incorporadas, se dividen en dos sectores o
Valles (como se indica en el texto), de acuerdo con su ubicacién.

6. En el inciso 2.2, se habla de estas Juntas de Academia.
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TITULO QUINTO
DE LA EVALUACION DE LOS ESTUDIOS

CAPITULO I
DE LAS GENERALIDADES

ARTICULO 99°,~ La evaluacién de los estudios tendré& por objeto:

I.- Que las autoridades, profesores y alumnos dispongan de ele——
mentos para conocer y mejorar la eficiencia del proceso ense

fianza-aprendizaje.

II.- Que las autoridades, profesores y alumnos conozcan el grado
en que se han alcanzado los objetivos de los prograemas de ca

da asignatura.

III.~- Que a través de las calificaciones obtenidas, los alumnos co
nozcan el grado de preparacién que han adquirido, para en su

caso ser promovidos.

ARTICULO 100°.,- Para lograr los objetivos anteriores, se realiza——
rén las siguientes evaluacioness

I.- Evaluacién ordinaria,
Il.~ Evaluacién extracrdinaria.

IIXI.~ Evaluacién a tftulo de suficiencia.

ARTICULO 101°,.~ lLas calificaciones de cada evaluacién se expresa——
rén en el sistema decimal, en escala de O a 10 puntos. La calificacién mi
nima para acreditar una asignatura es de 6 puntos. Las calificaciones se
anotarin en las actas de exdmenes en nfmeros enteros y medios, debiéndose

adecuar las fracciones al numeral mds préximo.

Cuando el alumno no haya cumplido con alguno de los requisitos pa-
ra tener derecho a la presentacién de una evaluacién, se le anotari SD, -
que significa "sin derecho".

En caso de que el alumno no se presente a una evaluacién se le ano
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tar& NP, que significa "no presentado".

ARTICULO 102°,- Las evaluaociones se llevar&n a cabo en los plazos
sefialados por el Consejo Académico de la Preparatoria, dentro del perfodo
estipulado por el Calendario Escolar, que se dard a conocer al inicio de
cada semestre, Versarfn sobre la totalidad del programa oficial de cada -
asignatura. )

ARTICULO 103°,~ Las evaluacliones se efectuarin en los recintos de
cada Plantel, dentro de los horarios que al efecto seriale el Director del
mismo. Cuando por las caracteristicas de las evaluaciones o por aconteci-
mientos extraordinarios ello no sea poéible, el Director de Plantel podré
autorizar, por escrito, que se lleven a cabo en otros lugares y a hora——-
rios diferentes,

ARTICULO 104°.- Las evaluaciones seré&n efectuadas bajo la responsa
bilidad del profesor de la asignatura correspondiente, auxiliado en su ca
so por profesores designados por €l Director de Plantel. Si el profesor «
de la materia no se presenta oportunamente a realizar la evaluacién, el -
Director de Plantel podr& nombrar un sustituto. En todo caso, las actas -
seridn firmadas por el profesor de la materia, gquien deberé entregarlas a
las autoridades del Plantel en el té&rmino de cinco dfas naturales siguien
tes a la fecha en que se aplique la evaluacidén,

Cuando excepcionalmente no sea posible gque el prbquor de la asig-
natura firme el acta de alguna evaluacién, seri firmado, previa autoriza-
cién del Consejo de Gobierno, por el Director y Secretario Académico de -
Plantel. V

ARTICULO 105°.~ En la realizacién ae las evaluaciones, los alumnos
deberén identificarse con su credencial escolar o con documento expedido

por autoridad competente.

ARTICULO 106°.- Las evaluaciones se practicarén en forma escrita,
departamental y con criterios pedagégicos, excepto que el Consejo General
Académico de la Escuela Preparatoria determine otro tipo de prueda.
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ARTICULO 107°.~ Los profesores se obligan a revisar, conjuntamente

con los alumnos, las evaluaciones presentadas durante el curso, antes de
la publicacién de las califiocaciones.

En caso de inconformidad, el Director de Plantel acordari la revi-
8ién de la evaluacién, conforme al siguiente procedimients:

I.- El1 interesado dentro de los 5 dfas hédbiles siguientes a la -~
publicacién de cada calificacién, podré& solicitar por escri-
to la revisién al Director de Plantel,

II.,~ E1 Director de Plantel integrari una Comisién formada por ——
tres profesores de la asignatura, para gque antes de la si———
guiente evaluacién en la materia se lleve a cabo la revisién
correspondiente,

I1I.~ lLas resoluciones de la Comisidn de revisién serin inapela-——
bles.

S81lo se podri solicitar méximo cinco revisiones durante los estu--
dios de bachillerato. Las resoluciones favorables al interesado no se com
putarin para dichos efectos.

ARTICULO 108°,~ las calificaciones de cada evaluacién serén asenta
das claramente en el acta respectiva. En caso de que exista error en la -
anotacién de una calificacién, sé8lo procederi su rectificacién si el pro-—
fesor que la haya asentado comunica por escrito al Director de Plantel, -
dentro de los 5 dfas hibiles siguientes a la publicacién de dicha califi-
cacibén, la existencia debidamente Jjustificada del error.

ARTICULO 109°.— Las evaluaciones realizadas en contravencién a lo
dispuesto en este Reglamente ser&n nulas y la nulidad seréi declarada por
el Consejo de Gobierno, previo dictamen del Consejo Académico de cada ———
Plantel, deblendo anexarse la resolucién a las actas de las evaluaciones
correspondientes,



79

CAPITULO II
DE LA EVALUACION ORDINARIA ’

ARTICULO 110.- La evaluacién ordinaria de una asignatura, se har4
a través de evaluaciones parciales y una final,

Las evaluaciones parciales, tendrin por objeto la estimacién, en -
determinados perfodos del curso, del nivel de cumplimiento alcanzado por

el alumno en los objetivos fijados en el programa de la asignatura.

La evaluacién final, tendri por objeto la estimacién, al concluir
el curso, del grado en gque el alumno ha alcanzado los objetivos necesa—-—

rios para acreditar la asignatura., Esta evaluaciédn seri acumulativa,

ARTICULC 1119,- Para tener derecho a evaluacién ordinaria final, -
se requiere:

I.~ Estar inscrito en el Plantel respectivo.

I1.- Tener un minimo de asistencias del 80 por ciento de clases —
impartidas durante el curso,

I1I.- Haber presentado las evaluaciones parciales,

ARTICULC 112°.- La calificacién de la evaluacién final, ss prome—-
diaréd con la obtenida en las evaluaciones parciales, S8lo tendrin derecho
a la calificacién de evaluacidn ordinaria los alumnos que hayan sustenta—
do tanto las evaluaciones parciales como la final,

Y es la Coordinac16n,7 la encargada de determinar y adaptar las ——
condiciones en que debe realizarse la evaluacién.

7. En lo sucesivo, Coordinacién se referiréd a la Coordinacién General de
Escuelas Preparatorias Incorporadas a 1la UAEM,
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Son dos las pruebas que se aplican, una parcial y otra final, para.
evaluar al alumno durante el semestre. Asf, la calificacién promediada -
de estas dos pruebas, determina el que el alumno acredite o no cada una -
de sus materias.

8. Obsérvese que en los artioulos 110°, 1119 frace. III y 112e, anteriox
mente mencionados, se hace referencia a "evaluaciones parciales", pe-
ro de hecho, s8lo se aplica una. -
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2.3 JUNTAS DE ACADEMIA Y ELABORACION DE PRUEBAS

Previo al inicio del semestre, para cada materia, tienen lugar las
Juntas de Academia del Valle de liéxico, dirigidas por supervisores de la
UAEM (quienes no siempre son especialistas en la materia que dirigen o su
pervisan), a las que asisten los profesores que impartirfn las materias -
correspondientes, de las escuelas regionales y particulares incorporadas

a esta universidad.
"El objetivo de estas Juntas es determinar:

-~ Las escuelas responsables de elaborar los proyectos de pruebas -
parcial, final, extraordinaris ¥y titulo de suficiencia; en caso
de no asistir algfin representante, se designa a otra escuela.

- los temas que deberd cubrir la pruebdba parcial,

= El1 nfmero de reactivos de las prﬁsbas, cuyas respuestas deben —
ser entre 60 y 70,9 en cualquiera de sus versiones, ya sea par—
cial, final, etoc.

= E1 tipo de reactivos y cuintos de cada uno.

El valor que se darf& a la pruedba para otorgar calificaciones.

Por norma, deben elaborarse cuatro formas distintas para las prue-
bas parcial y finals las formas A y B, se aplican al turno mathtino ¥y la
C y D, al vespertino. Mientras que para las evaluaciones extraordinarias
y titulos de suficiencia, son dos las pruebas (A y C), para cada una de -
estas evaluaciones; una se administra al turno matutino y la otra al ves-
pertino.

9. Los oriterios para materias oomo Matem&ticas y Quimica, son diferentes,
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Por lo tanto, estas pruebas son departamentales, pues se aplican -
en todas las escuelas incorporadas a la UAEM, del Valle de México, el mis
mo dfa y a la missa hora.

La escusla, o més bien, el maestro encargado de elaborar la prueba
designada, debe considerar los acuerdos determinados en la primera Junta
de Academia..1°

Posteriormente se realizan dos Juntas" més, en las que se revisan
los proyectos de pruebas; en una el parcial y en la Gltima, el final, ex-
traordinario y titulo de suficiencia.

En estas dos Gltimas Juntas, la principal tarea consiste en revi—-
sar la estructura, contenido y redacocién de los reactivos; para ello, se
da lectura a las prusbas., Algunas veces, se proporcionan e;]emf:laros de ——
esas prusbas, mismos qus deben regresarse, después de su lectura.

Si hay que haocer alguna observacidn o correocién a algfn reactivo,
a las opciones de respuesta, a las columnas que por falta de espacioc se -
ven fraccionadas y continfan a la vuelta o a las instrucciones, el profe
sor defiende su prueba y en verdad, son muy pocos los que ace;ﬁtan alguna
modificacién a su tradajo.

Cercano al dfa de aplicacién de pruebas (antes, durante o poco des
pués de su aplicacién), ee presenta en la escusla una supervisién de la -
Coordinacién, cuya finalidad es precisamente, verificar que las pruebas -
aprobadas en la Junta sean las mismas que se aplicarin o hayan sido apli-
cadass para esto, se solicitan los esténciles ya mecanografiados.

" 10. Aunque las =m&s de las veces, en cada prueba aparece lo que el encarga
do de su elaboracién quiere que aparezca.

11. En adelante, Junta (s), se referiré a Juntas de Academia.
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Si la prueba (una copia de la aprobada en Junta), que recibe la es
ocuela para su reproduccién, no lleva las modificaciones aceptadas en la -
Junta, entonces dederi respetarse iIntegramente la redaccién de esa prueba,
pues cualquier alteracién conlleva una sancién para la escuela, para el -
profes?; responsable de la revisién y en ocasiones, hasta para la mecané-
grafa.

Cuando el profesor de la materia en su escuela, decide hacer una -
correccién (incluyendo faltas de oxrtografia), debe presentar un escrito -
en el que aclare los porqués de esos cambios, desde luego, bajo su res--
ponsabilidad.’3 '

12. Asf que, s8i las columnas vienen fraccionadas; si un reactivo sirve pa
ra contestar otro; si la instruccién dice: '""Relaciona ambas columnas';
o 81 se plantean reactivos, ocuyo contenido no aparece en el programa
y mucho menos se relaciona con un objetivo, el alumno se hari "bolas"
al tratar de contestar su pruedba y el maestro, tendré& que esforzarse
para argumentar pretextos.

13, En el caso de la materia de Psicologia, tuvo que hacerse este escrito
¥y la responsable fue la maestra del grupo 3.
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CAPITULO IIX

EVALUACION EN LA ASIGNATURA DE PSICOLOGIA




3.1 ALTERNATIVA DEL PROCEDIMIENTO DE EVALUACION

Durante toda su vida de estudiante, el alumno se enfrenta a cong-—-
tantes evaluaciones y de ellas depende en gran medida la orientacién o ca
mino que decida tomar.

Tanto la elaboraciédn de planes como de buenos instrumentos evalua-—
tivos, constituyen la mejor evidencia, que & través de ellos puede obte——
nerse, del aprovechamiento del muchacho.

Ya en el Capitulo 1I, se hablé sobre el procedimiento de evalua——-
cién gque se realiza en las preparatorias incorporadas a la UAEM; pero es-
ta forma de evaluar ;seri la mis adecuada?, para evaluar al alumno ;son -
suficientes dos pruebas durante el semestre?, las pruebas ;se elaboran to
mando en cuenta el contenido y los objetivos del programa?, el material a
estudiar entre una y otra evaluacién ;seri demasiado extenso? gpor qué -—-
tantos reprobados? ;con qud frecuencia se evalfia al estudiante? gse han -
hecho evaluaciones que informen al maestro y al alumno sobre el rendimien
to de este Gltimo? ;son identificados a tiempo sus progresos y deficien—-
cias? :;son aplicados programas de remedio en su oportunidad? ;se le invi-
ta al alumno a seguir superéindose y a adquirir mi&s conocimientos?

Respetando los lineamientos gque el Reglamento de la Tscuela Prepa-
ratoria de la UAEM sefiala y las disposiciones de la Coordinacién en cuan-—
to a evaluacién del rendimiento de los alumnos de las escurelas preparato-
rias incorporadas, en el presente trabajo se ha hecho un intento por plan
tear una alternativa que podria mejorar el procedimiento de evaluacién —--
hasta hoy empleado, Esta alternativa se refiere a la utilizacién de la --
evaluacién formativa. Y puede decirse que los intereses u objetivos de 1la
preparatoria, de la Coordinacién o de la misma Universidad, en este senti
do, en nada resultarian dafiados.



3.2 PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA T

Al aplicarse la prueba parcial de la materia de Psicologfia a un —=—
grupoc de 50 alumnos (grupo 3), del 3er. semestre de la Freparatoria "Ate—
neo Dr. Gustavo Baz Prada", la mayoria (84 %), obtuvo calificaciones re-—
probatorias (tabla 3.1). Motivo suficiente para tratzr de averiguar las -
causas del bajo rendimiento de los alumnos en la evaluacién,

Al finalizar la exposicidén de incisos y temas del programa, que de
berian cudbrirse antes de la pruedba parcial, se hacfan preguntas orales a
los alumnos,o bien se les pedia que pusieran ejemplos relacionados con =—
lo visto en clase, con el fin de saber si se estaban logrando los objeti-—

vos propuestos en el programa.

Cuando se calificé la prueba parcial y se observd el bajo randi-—-——
miento de los alumnos, se descart§ la idea de haber fallado radicalmente
en la exposicién de clase, puesto que la formulacién de preguntas al ter-—
minar un inciso o tema, denotaba la asimilacién del conocimiento de los —
alumnos, 21 dar sus respuestas (o ser corregidas),

La prueba se revisé de manera independiente, conjuntamente con los
alumnos y se solicitd su punto de vista a otras dos psicélogas, gque impaxr

tfan la misma materia a los deméds grupos.
Los alumnos opinaron que:

- Para empezar, las instrucciones no eran claras, a veces tenfan -
que adivinar lo que se pedfa y cémo debian responder.

1. Para la elaboracién de este capftulo, se tomé como gufa la secuencia -

' que seflala F. J. McGuigan, FPsicologfa experimental; enfogue metodolé——
gico, México, Trillas, 1972, pp. B2=119 y 341-351, en cuanto al Plan =
experimental y Disefio de un experimento. Este y otros textos también -
consultados, aparecen en la bibliografia al final del capitulo.
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Tabla 3.1 Calificaciones parciales obtenidas por el grupo 3
de 3er. semestre, en la materia de Psicologia, de
la Preparatoria 'Ateneo Dr. Gustavo Baz Prada'.

Prueba par-
cial aproba

Prueba par-—
cial objeti

Prueba par-
cial aproda

Prueba par-
cial objeti

Alumos | da en Junta | va Alumnos| da en Junta | va
1 3 6 26 3 NP
2 2 4 27 2 6
3 3 NP 28 4 NP
4 4 6 29 4 8
5 7 8 30 4 6
6 2 6 31 2- 5
7 6 8 32 3 6
8 4 6 33 4 NP
9 6 7 34 2 5
10 4 5 35 2 8
11 3 7 36 8. . 8 .
12 -4 6 37 3 6
13 8 10 38 2 NP
14 3 7 39 2 5
15 3 5 40 3 T
16 3 6 41 - 6
17 3 5 42 5 6
18 3 5 43 4 5
19 3 6 44 4 NP
20 a4 7 45 4 6
21 3 6 46 6 6
22 3 6 47 6 7
23 5 6 48 3 8
24 4 6 49 6 8
25 4 7 50 5 6
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~ Cuando la pregunta pertenecia a2 clerto tema del que ya se habian

hecho otras, con anterioridad o en otra parte de la pruebdba, te——

nfian que "volver a pensar" en lo mismo, para tratar de reubicar
la pregunta y poder responder.

- En la prueba se pedian muchas preguntas de respuesta libre o ==
abierta (ensayo) y les preocupaba el no poder contestar a todos
los reactivos, dentro del tiempo permitido.

Era mucho el material a estudiar y tal vez no pudieron recordar~
lo todo correctamente, en el momento de la prueba.2

las dem&s psicélogas, a quienes se pidié su punto de vista, argu——
mentaron que la prueba no habdbla sido bien elaborada y en ella, aparecian
rreguntas de temas, que en la Junta previa se habia acordado fueran in-—-—
cluidas en la prueba final. Ademés, sus grupos hablan tenido bajo rendi—

miento en la prueba y el némero de reprobados fue considerablemente alto
(tabla 3. 2)0

Para evaluar el aprovechamiento escolar, como anteriormente se men
. ciona, la Coordinacién determina que sean elaboradas dos formas para las
pruedbas parcial y final, y para cada turno; asi se tienen las pruebas Ay
B para el turno matutino'y las C y D, para el vespertino. Sin emdargo, si
se observan los resultados de la tabla 3.2, podria decirse que las prue——
bas no fueron paralelas ni en conteﬁido ni en nfmero de reactivos.

Por lo tanto, si se comparan los resultados de los siete grupos en
la tabla 3.2, se puede concluir que elaborar dos pruebas para cada turno
con el fin de evitar que los alumnos copien entre sf, no quiere decir que
sean paralelas ni vAlidassy estas caracteristicas se pierden si se obaserva
que en todos los grupos, los alumnos que resolvieron la prueba parcial B
o D (matutino y vespertino, respacfivamente), obtuvieron una media de =
aciertos més alta, que aquéllos a quienes les fue aplicada la forma A o C,

2., Témese en cuenta que algunos alumnos carecen de hébitos de estudio o ~
de iniciativa propia para estudiar por sf mismos. BEaste aspecto se ex——
plica en el tema 3.6, "Control de Variables",
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Tabla 3.2 Medias de aciertos obtenidas por los siete grupos de
3er. semestre, en la prueba parcial de Psicologia, -
de la Preparatoria "Ateneo Dr, Gustavo Baz Prada'.

Turno
uatut;no ’ Vespertino
-Porma 1 2 3 4 5 Forma é T
At | 25.0 24.2 | 23.5 25.3 23.9° * 27.4 | 26.8
g | 45.9 | 38.9 | 28.0 | 35.9 | 36.4 o* | 35.8 | 34.0
‘No de i B N° de '
alumno1 49 49 45 50 52 .lalumnos 51 50

+ Total de aciertos para cada forma de la prueba parcial:
A =703 B=655 C=64 yD=T1

Para facilitar el tratamiento de los datos estadisticos
del grupo 3, el cémputo se realizé sobre 45 sujetos gue
fueron quienes terminaron el semestre y resolvieron sus
correspondientes pruebas (parcial y final) y sus debi——
das formas,

Cuando loé alumnos del grupo 3 hubieron conocido sus resultados de
la prueba parcial de Psicologia y antes de dar inicio a las clases de la
segunda parte del programa, se elaboré ¥y aplicé una nueva prueba, ocuyo -
contenido abarcaba los temas acordados en la Junta y sus caracteristicas
de construccién eran més apegadas a una prueba odjetiva.

En esta segunda prueba, los alumnos obtuwieion mejores calificacio
nes ( tabla 3.1). Aunque tal vez, el habérselps sometido previamente a —
otra prueba, hubiera determinado en parte, esa mejora.
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La segunda prueba parcial, tuvo como finalidades principales:

a) evitar el desaliento de los muchachos; b) a través de la prueba, ellos
ge demostrarfian a si mismos y a la profesora también, que realmente ha---—
bfan asimilado el contenido de los temas y logrado los objetivos; c) el -
resultado de la prueba podrfa indicarles sus progresos o defieienaias, y
d) tomar la decisién la profesora, para dar lugar a la evaluacién objeti~
va formativa.

Todas estas observaciones, llevaron a plantear el siguiente problg

ma:s

2Cufl es el efecto de la aplicacién de pruebas objetivas
formativas en el rendimiento escolar de los alumnos?

Puesto gque los siete grupos habfan tenido bajo rendimiento on su -
prueba parcial de Psicologia, podrfa realizarse una investigacién con es—
tos grupos que permitiera,con su ejecucién, demostrar el efecto de la ——
evaluacién formativa sobre el rendimiento escolar de los alumnos, al ser
evaluados en su pruebdba final (evaluacién sumaria).
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3.3 HIPOTESIS

Fuesto que la Coordinacién determina gque finicamente sean dos las -
pruebas que se practiquen para evaluar a los alumnos durante el semestre,
se deja a un lado la posibilidad de reorientar o remediar las deficien———
cias de los alumnos en el aprendizaje del contenido program&tico, cuyos —

objetivos no hayan sido alcanzados.

Por otro lado, con dos evaluaciones, el maestro tampoco podria sa-
ber, de manera objetivaz, si sus clases han quedado claramentzs expuestas y

entendidas por sus alumnos.

Probablemente, la limitacién en cuanto a ntmero de evaluaciones y
desconocimiento -tanto del que elabora la prueba, como de acguéllos nue la
aprueban— de los principios o requisitos indispensables, para la construc
cién de una prueba odbjetiva, asi como ée la redacciédn de reactivos e ins-—
trucciones claras y especificas, hayan dado lugar a gque los alumnos hubie

ran fallado en su evaluacién parcial.

Una alternativa de solucién fue propuesta en la siguiente hipdte—-—

Si a un grupo de alumnos se le aplican pruebas objetivas al
terminar cada tema (evaluacién formativa), entonces su ren-—
dimiento escolar, seri mejor en una prueba final (evalua=—
cién sumaria), al compararlo con el obtenido:

- En su prueba parcial.

- Por un grupo aleatorio (que cursara la misma asignatura y

el mismo semestre).

- Por ocualquiera de los grupos restantes (que cursaran tam=
bién la misma asignatura y el mismo semestre),
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Como puede observarse, para proceder a la comprobacién de hipSte—-—
sis, seria necesario dividirla en tres partes y las comparaciones ten———
drfan lugar, sobre los resultados alcanzados en la prueba final (variable

dependiente).

La primera parte de la hipétesis, serfa comprobada al comparar el
rendimiento escolar de los alumnos del grupo 3 (al que se le aplicarfan —
las pruebas objetivas formativas), entre la ejecucién de su prueba par——-—
cial y la final.

La segunda parte, permitirfa extender los alcances de los resulta—
dos de este trabajo. Esta vez, la comparacién se harfa entre el grupo 3 -
al que se le aplicariz una serie de prruebas formativas y otro, integrado
por sujetos de los grupos 1, 2, 4 y 5, que no recibirfa esa serie de irue

bas.

Considerando que la evaluacién del rendimiento escolar es piedra =
angular del proceso Ensetfianza—-Aprendizaje, se harfa un intento en este —
trabajo, por demostrar que la evaluacién formativa contribuye a que los -

alumnos mejoren su ejecucién en sus evaluaciones sumarias,’

Al comparar las calificaciones que obtuvieran los alumnos del gru-—
po 3 (que recibirfa el tratamiento experimental), con las que alcanzaran
los alumnos de los dem&s grupos, podria decirse hasta qué punto la aplica
cién de pruebas formativas durante la segunda parte del curso, determina-
rfa si los resultados de la prueba final del grupo 3, serian significati-—

vamente diferentes de los obtenidos por los seis grupos restantes.,

Precisamente, la tercera parte de la hipétesis, permitirfa determi
nar si esta diferencia del grupo 3, seria significativag procurando asi,

dar mayor extensién a las generalizaciones de esta investigacién.
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3.4 VARIABLES

La variable independiente consistié en aplicar a los alumneos el -
srupo 3, una prueba objetiva cada vez que se diera por concluido un tema.
“n cada .prueba se planteaba el contenido Jel tema wvisto, relacibnandé -

los reactivos con los objetivos previamente propuestos,

La variable dependiente, serfia el resultado o calificécioﬂéégobte-
nidas en la prueba final de Psicologia,3 por el grupo(3,f§crfelfgrupo ————
aleatorio y por los grupos 1, 2, 4, 5, 6 y T; todos aluﬁnoé‘@éltSGr; Sg=—

mestre.

3. Aun cuando ésta no fuera objetiva, presentara instruccicnes faltas de
claridad, etc.j; pero que habia sido aprobada en la Juntz y por lo tan-—
to, debfa ser respetada su aplicacién,
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3.5 INSTRUMENTOS DE TRABAJO

Como las pruebas elaboradas por el maestro, son propiamente de ra-—
pel y 1lipiz, fueron proporcionadas a los alumnos ya impresas. Lllos de~—-—
bfan llevar su pluma, l4piz, goma y sacapuntas.

Cada prusba fue digeriada para que en ella misma se contestara, es
decir, a cada reactivo le acompafiaba un lugar (espacio o paréntesis), pa-
‘ra responder. lLas hojas de las-pruedbas, fueron tamafio oficio.

Se conté también con una clave de respuestas (desde luego, para ca
da prueba), que'serviria como guia para calificar las contestaciones de -

los alumnos,
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3.6 CONTROL DE VARIABLES

Puesto que la mayorfa de los alumnos habfa tenido bajo rendimiento
en la prueba parcial del semestre, la elaboracién de cada prueba formati-
va fue planeada, de tal manera que los reactivos en ellas planteados, eva

"luaran los objetivos de los temas de la segunda parte del programa.4

Para la construccién de cada prueba, se tratS de hacer uso de los
principios fundamentales, que toda prueba odjetiva debiera presentar; por
ejemplo, instrucciones especificas, reactivos independientes, smecuencia -
16gica de contenido, agrupamiento de reactivos del mismo tipo, etc.5

La constante evaluacién fue Gtil de alguna.manera, para controlar
el estudio personal de los alumnos; ya que gran parte de 51109, carece de
hébitos de estudio y més de alguno ha confesado que a veces, ha “"estudia—
do'" s6lo la noche anterior a la prueba. Y acostumbrados los estudiantes a
trabajar bajo presién, las pruebas significarons asistencia a clases, —-
apuntes al corriente, dudas aclaradas, participacién en clase y mayor in-
terés por conocer sus progresos y deficlienocias.

Las pruebas se aplicaron al terminar cada tema, durante la sesién
sigulente y los resultados fueron entregados a su vez, al dia siguiente ~
-las clases o sesiones eran de una hora diaria de 12:00 a 13:00 hs., de -
lunes a viernes—. Esto permitié hacer un repaso a las deficiencias mostra
das por algunos alumnos y a reafirmar los conocimientos en otros.

4. Los temas fueron: "Percepcién', "MNotivacién", "Emoocién", "Aprendizaje",
“Memoria y Olvido" y "Personalidad y Salud Mental". Para cada pruseba -
se elaboré un Cuadro de Especificaciones, de contenido y conductas y .
de reactivos, como los ejemplos de las figuras 1.2 y 1.3.

5. Véase en el primer capitulo el tema 1.3, que hace referencia a la ela
boracién de pruedbas de rendimiento escolar. ’
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Las pruebas fueron devueltas a los alumnocs, debidaménte_corregidas
¥y acompafiadas de algln comentario; permitiéndoles quedarse con ellas, pa-
ra utilizarlas como gufa de estudio, en la preparacién de su prueba final,

Se indicé a los jévenes, que contaban con una hora como m&ximo pa-
ra la resolucién de las pruebas en los temas de "Percepcién" a "Memoria y
Olvido" y en el de "Personalidad y Salud Mental", se permitié la entrega
al terminar la prueba (sin limite de tiempo). La razén de dar més tiempo
a estos Gltimos temas, fue porque tanto su contenido como sus objetivos =
se prestaban para ser evaluados en una prueba de ensayo; ademés en la fi-
nal,6 se pediria al estudiante que desarrollara un tema. De cierto modo,
esta variacién en la estructura de la prueba, serviria a los estudiantes

como entrenamiento.

Si alguno terminadba antes del tiempo sefialado, podfa entregar su -

prueba y abandonar el salén.

E1 gque alumnos de otros grupos se pasearan ( por el pasillo), aso—
mindose por las ventanas, haciendo sefias o ruidos, no fue del todo-contro
lado. Se les pedfia que se alejaran y de momento obedecian, pero pronto lo -
olvidaban.o eran otros los que interrumpfan; esto se presenté en todas -

las sesiones,

En cuanto a la variable experimentador (a), fue controlada de mane
ra tal que ella misma daba las clases, elaboraba las pruebas, las corre——
gia y hacfa las observaciones que juzgara pertinentes (tanto en clases co

mo en las pruebas).

Durante la aplicacibén de lz rrueve final, al azar fueron asignadas
las formas A y B en el grupo 3 y tam®ién en los dem&s grupos del turno ma

tutino; por lo que a cualguier alumno, prudo haberle tocado cualquiera de

6. La aprobada en Junta.
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7

las dos formas.

Asi que todos los alumnos del matutino, tuvieron la misma probabi-
lidad de resolver una u otra forma, tanto en la prueba parcial como en la
final.

Mientras que los dos grupos del turno vespertino tuvieron dos for-
mas pare la prueba parcial, para la final solamente tuvieron una.

7. No es permitido que con exactitud, los mismos alumnos gque resolvieron
la prueba parcial A, por ejemplo, resuelvan la prueba final A. No pu—
diéndose igualar ni comparar directamente las puntuaciones, ni dentro
del grupo experimental, ni con el control. Por esta razén y como se ve
r4 a partir del tema 3.8, hubo necesidad de convertir las puntuaciones
originales en la escala de O a 10, De esta manera, aunque las pruebas
(parcial Ay By final A ¥ B), no fueran totalmente paralelas, pudiew~
ron transformarse a la misma escala (tabla 3.8 y 3.10). Sin embargo, -
témese en cuenta gque cualquiera de los alumnos del turno matatino que
participaron en este experimento, tuvo la misma oportunidad de que le

tocara una de las dos formas en cualquiera de las dos evaluaciones ofi
ciales.
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3.7 SUJETOS

La Preparatoria "Ateneo Dr. Gustavo Baz Prada", es una escuela par
ticular, incorporada a la UAmli. Su poblacién estudiantil ea mixtavy 80 =—
comprone de alumnos de distintas clases socliales., Sus odades fluctGan en—-—
tre los 14 y los 45 afios.

L1l "Ateneo" contaba en el somestre escolar de septiemdbre de '8%5 a
febrero de '86 para el 3er. semestre, con cinco grupos en €l turno matu~

tino y dos en el vespertino; haciendo un total aproximadeo al terminar el
semestre, de 325 alumnos.

Ademfs de Psicologla, los alumnos cursaban las asiznaturas de Mate

m&ticas II, I"fsica I, Historia de liéxico, Taller de Lectura y Redaccién y
Ltica. ‘

Los sujetos que participaron en este experimento, cuyas edades i~--
ban de los 15 a los 35 afios, fueron alumnos del 3er. semestre: 45 serian
asignados al grupo experimental (egrupo 3), al que le seria aplicada la va
riable independiente; otros 45, formarfan el grupo control y serfan toma
dos al azar de los restantes grupos natutinos.9 Para procecder a la compro
bacién de la tercera parte de la hipdtesis, fueron seleccionados 43 suje-—
tos de cada grupo de ambos turnos, haciendo un total de 301 sujetos.

B. Debe tenerse presente que la primera parte de la hipStesis ( tema 3.3),
seria ~omprobada finicamente ocon el grupo 33 es decir, se obtendria 1la
diferencia del rendimiento escolar de estos jévenes, entre la ejecu-—-—

cién de la prueba parcial y la final, despuds de aplicéArseles la varia
ble independiente. :

9. Para el grupo control, no se seleccionaron sujetos del turno vesperti-
no, ya que a ellos les fue aplicada diferente forma de la prueba final.
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Por lo tanto, el grupo 3 fue designado como experimental. Las ra—-
zones por las que 86lo se tomaron en cuenta a los grupos 1, 2, 4 y 5 para
obtener una muestra de ellos y asignarla como grupo control, fueron por-
que resolvieron la misma forma (A o B) de la prueba parcial, pertenecian
al mismo turno, el nfmero de reprobados también habfa sido alto y todos -
estos alumnos, al igual que los del grupo 3, habfan tenido la misma proba
bilidad de que les tocara resolver la prueba parcial de Psicologia A o B
(10 mismo sucederfia con la prueba final).

Como pudo observarse en la tabla 3.2, las medias de aciertos de —
los siete grupos del 3er. semestre, en la prueba parcial de Psicologia, -
habfan sido muy ﬁarecidas; por lo que se consideré que cualquier grupo . =,
podria servir como experimental y los dem&s como grupos de comparaciédn.

La decisién entonces, fue remediar el problema del bajo rendimien-
to demostrado por los alumnos del grupo 3, en su prueba parcial. Tomando
a este grupo como experimental, se le administré un tratamiento que

procurara o que se apegara en lo posible a un intento por mejorar la -
evaluacién a que se ven sometidos los estudiantes y de hecho, a particie-
par m&s objetivamente en el proceso Enseﬂanza—Aprendizaje; aun cuando la
evaluacién sea s6lo parte de é&1.

En la tabla 3.3, se da el nGmero de alumnos que presenté cada prue
ba formativa.

Tabla 3.3 Temas para los que se aplicaron pruebas objetivas formati-——
vas, alumnos que las presentaron y calificaciones obtenidas,

NGmero de Calificacién | Calificacién| Calificacién

Temas y Pruebas alumnos promedio més alta m&s baja
Percepcidn 38 7.7 10 4.5
Motiva.oién 42 609 905 205
Emocién 39 T.3 10 4,0
Aprendizaje 37 6.7 2.0 3.5
Memoria y Olvido 37 6.4 8.0 4.0
Personalidad y ‘

Salud mental 33 8.5 10 6.0




101

Tomando como punto de referencia el bajo rendimiento de estos mu——
chachos, al reiniciar las clases en la segunda parte del curso, se les di
Jo que cada vez que se terminara un tema, les seria aplicada una prueba,

cuyo contenido abarcarfa lo gque en &1 se hubiera visto.

Al izual que en la primera parte del curso, se continud con las ——
rreguntas orales de incisosyclases y temas.

También se les informé que no se comunicaran entre s{ durante la -
aplicacién de prueba, que no se copiaran y que empezaran por resolver ——
aquello en lo que se sintieran més seguros.

Se les indicd que estas evaluaciones, servirfan como indicadores -
de sus avances o deficiencias, Sin embargo, los mismos alumnos pidieron —
que se les asignara en las pruebas una calificacién, aunque ésts no conta

: o .2 s 10
ra para su calificacidén definitiva.

Ninguno de los dem&s grupos recibié tratamiento especial, pero tan
to a estos grupos como al experimental, les fueron aplicadas las formas A,
B (grupos matutinos) y D (grupos vespertinos), de la prueba final el misw
mo dfa y a su hora respectiva (9:00 y 19:00 hs,)

10. A eate respecto Bloom, Hastings y Madaus, dicen: "Debe tenerse en =——
cuenta que algunos estudiantes pueden reducir su esfuerzo en el apren
dizaje cuando no se califican los resultazdos de sus pruebas. Una posi
bilidad en relacidn con estos estudiantes es la de calificarlos tanto
en las pruebas formativas como en las sumarias y ofrecerles la alter-—
nativa de gque la calificacién final en el cursoc sea 2l prome:lio de —
las pruebas formativas y sumarias o sélo el promedio de las sumarias,
de acuerdo con el gque resulte superior'. BenJamin 3, Bloom, J. Thomas
Hastings y George F. Madaus, Zvaluacidn del aprendizaje, (32, eld.), -
vol. I, Buenos Aires, Troquel, 1981, p. 194
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3.8 pisefo

Ya que los sujetos del grupo experimental habian intervenido en 1la
misma condicién y una vez m&s participrarfan en otras condiciones scmejan-
tes, se consideré el disefic intra-sujetos y la pruedbz estadfstica A de --
Sandler, como lo m&s adecuado para probar la primera parte de la hipSte——

. 11
sisg -

en la cuzal se compararian los resultados del rendimiento de estos
alumnos en una prueba parcial y los obtenidos en la final, después de ha~-
bérseles aplicado la variable independisnte, o sea, las pruebas odbjetivas

formativas,

Con este disefio, los mismos sujetos fueron tratados de distinta ma
nera a diferente tiempo. Por ejemplo, su ejecucién en la prueba parcial,
fue realizada sin que hubiera mediado previamente otra evaiuacién escrita
(objetiva); y durante 1la segunda‘parte del curso, los alumnos se vieron -

sujetos a seis evaluaciones antes de la final.

Asi, se obtendrfan las diferencias de ejecucién, al comparar los -
resultados del mismo grupo en dos situaciones distintas.

Posteriormente, para dar mayor poder a los alcances Yy limitaciones
del presente trabajo, se compararfa el rendimiento escolar del grupo 3 =—-
con el de un grupo tomado al azar e integrado por estudiantes de los cua-
tro grupos restantes (1, 2, 4 y 5, del turno matutino), a quienes también
se les habfa aplicado la misma prueba final A y B,

11, F. J. McQuigan, op. cit., pp. 341-351. Cf. Donald T. Campbell y Julian
C. Stanley, Dligefios experimentales y cuasiexperimentales en la inves-
tigacién social, Buenos Aires, Amorrortu, 1973, pp. 20-28, Audrey Ha-
ber y Richard P. Runyon, Lstadistica general, México, Fondo Educativo
Interamericanc, 1984, pp. 240 y 322. Sobre "Eleccién de la prueba es-

tadistica", consfiltese a Sidney Siegel, Disefio experimental no paramé-
trico, kéxico, Trillas, 1970, pp. 27, 38-55
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Para demostrar si la difercncia de medias (X) de calificaciones en
tre estos dos grupos era significativa, se utilizarfia el disefio de dos ——
grupos seleccionados al azar, empleando la prueba estadistica ¢t de Stu——

12
dent.

Entonces el grupo experimental seria el 3, que recibirfa un trata-
miento especiai, a su vez, 8ste consistirfa en la aplicacién de pruebas -
objetivas formativasj; mientras que al grupo control, sélo se le aplicaria
la prueba final.

La diferencia se establecerfa entre las medias de las calificacio—
nes resultantes de uno y otro grupo, en la ejecucién de su pruedba final.

Empleando el disefio de dos grupos selgccionados al azar y aplican-
do la prueba t de Student, se comprobarfa la segunda parte de la hipéte--
sis.

Puesto que deéea ofrecerse una alternativa que meJjore el procedi-—-—
miento evaluativo, que se viene realizando en las preparatorias incorrora
das a la UAEM, seria necesario que las generalizaciones y.conclusiones ——
del presente trabajo, estuvieran bien fundamentadas,

La proposicién de esa alternativa se hace con la finalidad de supe
rar algunos aspectos que han sido observados, en lo que a evaluacién se -
refiere y como estas observaciones se hacen a una institucién de ensefian—
za muy importante, se considerdé que la aplicacién de pruebas objetivas —
formativas al grupo experimental, deberfa arrojar difgrencias significati
vas al ser comparados los resultados obtenidos en la prueba final, entre
eate grupo y aqubllos a los que s8lo les fueron aplicadas dos evaluacio——
nes durante el curso.

12, P, J. McGuigan, op. cit., pp. 120-146. Cf. D, T. Campbell y J., C, ——
Stanley, op. cit., pp. 32-53 y A. Haber y R. P, Runyon, op. cit., pp.
222-233 y 316
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Por esta razén se eligié el disefio experimental de més de dos gru—

pos seleccionados (disefio multigrupos), y la prueba de rango de Duncan. '3
Con este disefio y esta prueba, se comprobaria la tercera parte de 1la hipé§
tesis. Se tratarla entonces de demostrar si el grupo experimental al ser

comparado con los demés en la ejecucién de su prueba final, era significa
tivamente diferente y si esta diferencia podria ser atribuida a la accién
de la variable independiente.

Para las tres pruebas estadisticas, se fijarfa un nivel de signifi

caoién de 0,01, para pruebas unilaterales, con diferentes grados de liberxr
tad (g1). 14 : ‘

13.

14.

F. J. McGuigan, op. 2it., PP. 234-290; seria importante mencionar la

opinién de este autor en cuanto a por qué de la investigacién. McGui-
gan dice: "La investigacién en cualquier Area determinada generalmen=
te pasa a través de dos etapas: primera, tratamos de determimar cuél

de las muchas variables independientes posibles influye sodbre una va-
riable dependiente dadaj; y segunda, cuando se ha identificado cierta

variable independiente que influye sobre la variable dependiente, in-
tentamos establecer la relacién precisa entre ellas", Ibid., p.236

El nivel de significacién equivale a la probabilidad de que la dife—-
rencia obtenida, ocurriera por factores debidos al azar., V.gr., ol ni
vel de significecién establecido fue 0,01, eato indica la probadbili-—-
dad de que la diferencia pudiera ocurrir por factores debidos al azar,
en una proporcidn de 1/100, En la pruseba A de Sandler, para encontrar
el valor de la probabilidad asociada a 44 gl (gl = n (eujetoa) - 1),
se busca en la tabla denominada "Valores criticos de A", que aparece
en A, Haber y R. P. Runyon (op. cit., p.322). La diferencia resultan—
te de la aplicacién del estadfstico A de Sandler, debe ser igual o me
nor que el valor mostrado en la tabla (A = 0,01), para prueba unilate
ral, pueste que se predijo la direcciédn del resultado.
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3.9 PROCEDIMIENTO

Una vez ejecutada la segunda prueda parcial, que se apegaba més a
ser objetiva y conocidos los resultados (tadla 3.1), se les explicéd a los
alumnos que como podfan observar, eran capaces de asimilar un conocimien-
to y demostrarlo & través de dar respuesta correcta a una prueba.

También se les indicaron las medidas que serfan tomadas, a partir
del tema "Percepcidn'"; &stas fueron:

"Cuando terminemos &ste y cada uno de los temas que veamos eri esta
segunda parte del programa, se les aplicari una prueba, cuyo contenido ——
versarid sobre lo visto en ellos; es decir, al terminar cada tema se apli-
cari una prusba.

"La finalidad principal de estas pruebas, es que ustedes se den -~
cuenta de sus progresos y deficiencias, asf sabrin con m&s exactitud, en
qué estin fallando y qué es lo que recuerird de mejor repaso o mayor estu
dio; o bien, podrin observar gue el esfuerzo puesto en su estudio, ha re-
sultado provechoso.

"Podrin continuar durante la clase, haciendo tantas preguntas, co-—

mo dudas tengan o aportando ejemplos y participando con sus explicaciones.

Y"En cada prusba aparecerén preguntas de ensayo, de respuesta breve,
de completamiento, de apareamiento y de opcién mGltiple.

"Deberén poner especial atencidén a las instrucciones, para que que
de claro lo que se pide en cada seccién de las pruebas. les recomiendo =~
que primero lean y luego, comiencen por responder aquello en lo que se —-—
sientan més seguros.

“No se permitiri que se comuniquen entre sf, durante las pruebas.
Tampoco podrén pedir nada prestado, asf gque cada quien deberd traer su —-
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pluma, 14piz, goma y sacapuntas. Nada de sacar apuntes ni 'acordeones', -
Cualquier intento de copia, seri sancionado con la suspensién de la prue-
ba, tanto para el que cometa la falta como para el que deje copiar.

"Contarin con una hora para resolver cada prueba. Si alguien termi

nara antes, dejari su prueba dentro del sobre y abandonari el salén.

"Para no perder tiempo, acomodaridn sus lugares formando seis filas
bien definidas y separadas una banca de otra.

"La prueba dard principio aproximadamente, cinso minutos después -
del timbre de entrada y todos deberin estar en su lugar. No se dari prue-
ba a quien llegue despuss de haberla repartido,

"Si por alguna razén no sonara el timbre, yo estaré a las 12:00 hs,

15

en la puerta del saldén.

"Los resultados les serfn entregados al dia siguiente de que sea -
aplicada la prueba. Se revisard en grupo y se proporcionarin las respues-
tas correctas. Pondrin especial atencién a las observaciones y correccio=-
nes que aparegcan en sus pruebas, pues con ellas se dardn cuenta de aque-
1lo que deberin repasar mis, en su estudio general., Al hacer la revisién
de la prueba, tomen nota en su cuaderno de lo que consideren importante.

"Si se llegara a cometer algfin error al calificar, harfin sus obser

vaciones de inmediato y al final de la sesién, se acercaréin en orden al -

esaritorio, para aclarar su correccién.16

"Podrén gquedarse con sus pruebas, para estudiarlas como guia, en -

la preparacién de su pruedba final.

"Ios resultados que obtengan en estas pruebas, no contarén para la

15. Se pidié de favor al maestro de la clase anterior, que fuera tan ama-
ble de no excederse en sus exposiciones después de las 12:00 hs, Si -
en alguna ocasién llegd a. suceder, la presencia de la profesora (ang
rimentadora), en la puerta, era un indicador para que el maestro ter—
minara su clase y abandonara el salén,

16. No hubo necesidad de rectificar respuestas buenas, marcadas como
error, ya que la pruedba era devuelta con sus debidas correcciones.
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final., Sin embargo, tomen en cuenta que las respuestas que den a ellas, -
serdn un indicador de 'cémo van' y del esfuerzo y empefio puestos para su
propia superacién'. )

Se pidié a los alumnos que no hicieran comentario alguno, acerca —
de lo que estaba pasando’  en su grupo.

Cuando conclula un tema, s8lo se les decfa: "Recuerden que mafiana
tenemos prueda',

Las instrucciones variaron al aplicérseles la prueba de "Personali
dad y Salud Mental', se les inforrié a los alumnos que ",.. esta Gltima —-
prueba, tendréd un formato distinto a las anteriores; las preguntas serén
abiertas para que sean contestadas con sus propias palabras y de nmanera -
coherente., Vendrén alrededor de diez preguntas de este tipro y unas cinco
de apareamiento. iEn las abiertas, cdeberéin limitarse a contestar en el es-—
pacio que se les proporcione. No habrf limite de tiempo para entregar la
prueba,

*Al terminar el curso, deber&n regresar sus pruebas, pues a nadie
le serd permitido guedarse con ellas".17

Los alumnos daban sus respuestas en las mismas hojas de prueba y -

17. Pedir a los aluwmnos que regresaran sus pruebas formativas fue necesa-—
rio, ya que dée otra manera podia prestarse a hacer mal uso de ellas.
En cuanto a2 las pruebas parcial y final, una vez hecha su respectiva
revisién en y con el grupo, fueron devueltas a la Direccién de la es—
cuela, para su archivo y como es probable que este trabajo esté en —-—
las bibliotecas de algunas escuelas incorporadas a la UAEM, se congi-—
derd que seria mejor no incluirlas, para evitar problemas tanto con -
los alumnos como con las autoridades.
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después eran calificadas conforme a una clave.

Los resultados eran registrados en un cuadro de doble entrada. En
el margen superior, los temas para los que se hicieron pruebas; en colum-
na & la izquierda, los nombres de los alumnos y a la derecha o contenido
propio del cuadro, las calificaciones (tadla 3.4).

Tabla 3.4 Calificaciones obtenidas por los alumnos del grupo 3
de ler., semestre de Preparatoria, en las distintas -

pruebas a que se vieron sometidos, durante el semes-—
tre.

Pruebas Percep | Motiva | Emocién| Aprendi | Memoria | Persona
cién cién zaje y lidad y

Alumnos Olvido | Salud
Barrales NP 6.5 6.0 7.0 6.0 6.0
Barrén NP 6.5 NP NP NP NP
Carrasco 7.0 6.0 NP 5.0 6.0 NP
Carrillo 10 9.0 9.0 9.0 6.5 10
Casasola 7.0 2.5 NP 5.0 7.0 8.0
Crispin 8.0 7.0 9.5 6.5 7.0 10

De la O 9.5 NP 4.0 8.0 6.0 10
Diaz 4.5 7.0 9.0 Te5 7.0 10
Escamilla 6.5 7.0 6.0 6.0 - 7.0 8.0
Flores 8.0 7.5 7.0 7.0 6.0 8.0
Fragoso 10 9.0 10 9.0 7.0 10
Gutiérrez 8.0 7.5 8.0 7.0 6.5 NP
Hernéndez . 6.0 9.5 9.0 6.0 6.0 6.0
Huitrén 9.0 6.0 9.5 6.5 1.5 8.5
Jurado NP 6.5 8.0 NP 7.0 9.0
Lira 7.5 T.5 4.0 7.0 6.0 9.0
Lépez 8.0 7.0 7.5 3.5 6.0 8.0
Luyén 9.0 1.5 NP 565 7.0 8.0
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Continuacién.
Pruebas Percep | Motiva | Emocién | Aprendi | Memoria | Persona
cién cién zaje ¥ lidad ¥y
o Olvido Salud
Alamnoés Mental
lagafia 6.5 6.5 7.0 6.0 7.5 6.0
Maldonado 6.0 NP 8.0 NP NP NP
Martinez 0. O. 7.0 NP 6.0 5.0 NP . 6.0
Martinez V. 7.0 Te5 8.5 NP 5.5 10
Monroy 6.5 7.0 T.0 6,0 NP NP
Mgreno C. 8.0 7.5 9.5 7.0 7.0 10
Moreno H. 8.0 6.0 7.0 8.0 4.0 9.0
Olvera G. 8.0 6.0 8.5 7.0 5.0 8.0
Olvera V. 9.5 7.0 7.0 7.5 7.5 8.0
Ortega NP 6.5 7.5 9.0 7.0 9.0
Pacheco 8.5 7.0 6.5 5.0 Np NP
Pérez 8.0 6.0 4.5 5.5 NP NP
Rocha 7.5 6.5 10 8.5 6.0 8.0
Romero 7.0 4.5 6.5 NP 5.0 6.0
Rosales NP 7.0 5.0° 7.5 6.0 9.0
Sénchez H. 9.0 7.0 7.5 5.5 6.5 8.0
Sé&nchez M. 7.5 7.0 9.0 9.0 NP NP
_ Sandoval 8.5 7.5 8.0 8.0 NP NP
Suirez NP 7.5 7.0 6.0 6.0 9.0
Valencia 8.0 8.0 6.0 7.5 6.0 10
Vargas NP 6.5 NP NP 8.0 NP
Vega . 8.0 7.5 NP 6.0 7.5 8.0
Villa 6.5 6.0 5.5 NP 6.0 NP
 Villanueva © Te5 8.0 7.0 NP 8.0 10
Yescas 7.0 7.0 8.0 8.0 7.0 NP
Z&rate 8.5 8.5 7.5 7.0 6.0 10
ZGriiga 75 8.5 Te5 5.0 7.0 9.5
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Este fue el~tratamiento'aplicado al grupo experimental. En tanto -~
que al grupo‘®ontrol, s8lo se le aplicaron dos pruebas durante el semes-—

tre: la parcial y la final,

Al terminar el curso y el periodo de aplicacién de pruedbas finales,
se procederfa a la comparacién del rendimiento escolar, observado tanto -
entre la ejecucién de la prueba parcial y la final del grupo 3, como la ~
ejecucién de la prueba final entre el grupo experimental, el control y -
los demis grupos de la escuela, que hubieran cursado la misma materia del

mismo semestre,
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3.10 TRATAMIENTO ESTADISTICO DE LOS DATOS

Para asignar calificaciones, la Coordinacién a través de las Jun—-—
tas, determina que el total de respuestas que sefialen los reactivos de ==~

una prueba, sea eguivalente a la calificacién de 10; por ejemplo, la prusg

ba parcial A, contaba con 70 respuestas o aciertos,'a

¥ 8i un alumno obie
nfa 28 aciertos, aplicando una regla de tres simple, su calificacién era

de 4.0.1’9

18. ®E1 c&mputo de reactivos se realiza sobre el nfimero de respuestas que
a cada reactivo puede darse, Asi, una prueba . puede tener 50 reactivos
pero un valor total de 70 aciertos.

19. V.8r.?
| 70 - 10 28‘102
x = x = 4,0
28 - x 70
De dondet

x = calificacién buscada.

70 = total de aciertos de la pruebdba.

10 = méxima calificacidn,

28 = aciertos obtenidos por el alumno.

actas fueron obtenidas de acuerdo con este procedimiento y el resulta
tado promediado de las dos pruebas, correspondié a lea calificacién de

Debe aclararse que las calificaciones (parcial y final), asentadas en
finitiva.
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Aun cuando la escala de O a 10 y el proocedimiento de regla de tres
simple son blen conocidos por los alumnos, hubo gquienes al saber su resul
tado, empezaron a comparar su ejecucién con la de sus compafieros; pero ——
con base en el nimero de la calificacidn,

Ante esta inquietud, fue necesario establecer una escala de refo——
rencia que permitiera a los alumnos interpretar su ejecucién con relacién
a la demostrada por sus compatieros de grupo.20 Lato tuvo lugar en el gru-
po experimental.

Ademés, al hacerse una comparacién en la prueba parcial del grupo,
podria extenderse esa comparacién del rendimiento de cada alumno, en la =
prueba final. Entonces, se optdé por emplsar la escala percentilar.

Los percentilea se refieren a los porcentajes de casos comprendidos
bajo la curva normal. Los percentiles corresponden a una escala que permi

te estimar los valores de las puntuaciones individuales, con relacién a -

las dem&s puntuaciones del mismo gru.po.z1

Para que los alumnos interpretaran su ejecucién en relacién con —
los dem&s compafieros del grupo, las puntuaciones originales fueron trans-
formadas a la escala percentilar, que les permitiria Juzgar qué tan buena
0 no tan buena habia sido su ejecucidn.

20, Livas Gonzéles, se refiere al significado e interpretacién del aprove
chamiento de los alumnos, mencionando que la verdadera labor del maes
tro no termina con la aplicacién de pruebas y la obtencién de sus re-
sultados, sino més bien, para que estos datos puedan conducir y enri-
quecer el proceso en el que se hallan inmersos el estudiante y el ———
maestro, es necesario interpretarlos. Irene Livas Gonzélez, Anélisis
e interpretacién de los resultados de la evaluacién educativa, México,
Trillas—ANUIcS, 1985, p. S

21. David Hﬁgnusson, Teorfsa de los tests, México, Trillas, 1972, pp. 284~
286
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Para obtener los percentiles, Garret propone la siguiente férmu-e-—

1;:22

pp-1+_£f§.§.xi

De donde:
Pp = poroentaje deseado de la distribucién.

1 = limite inferior exacto del intervalo de
clase sobre el cual se halla Pp.

= nimero total de casos,
parte de N, por contarse para llegar a Pp.

N'& 2

= suma de todas las puntuaciones sobre intexr
valos debajo de 1 (ele),

fp = nfmero de puntuaciones dentro dol interva-
lo sobre el cual cae Pp.

i = longitud del intervalo de clase,

Se procedil al ordenamiento de los datos, necesarios para obtener
los percentiles. Se ordenaron las puntuaciones brutas,23 a partir de la -~
més dbaja de cada pruedba. Por ejemplo, las puntuaciones de la prueba par——
cial A, fueron:

12, 13, 14, 14,. 15, 15, 15, 18, 20, 21, 21,
22, 23, 23, 24, 25, 25, 27, 28, 39, 47 y 53

En seguida fueron agrupadas en una distribucién de frecuencias, to
mando un intervalo de clase de longitud 5. En la table 3,5, se puede ob——
servar que la columna 1, agrupa las puntuaciones correspondientes a cada
intervalo.

22, Henry B. Garret, Estadfstica en psicologia y educacién, Buenos Aires,
Paidés, 1971, p. s citado por Fernando Garcia Cortés, Pagquete de ——
autoensefianza de evaluacién del aprovechamiento escolar, (2a. ed.) —
Centro de Investigacliones y Servicios Educativos, México, UNAM, 1983,
ppr. 238-240 '

23. En lo sucesivo se utilizarén los términos PUNTUACIONES ORIGINALES y
BRUTAS, para significar lo mismo.
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Tadbla 3.5 Procedimiento de cémputo para calcular
los percentiles, correspondientes a ——
los alumnos del grupo 3 de 3er, semes-
tre, que resolvieron la prueba parcial
A de Psicologia.

1 2 3 4
I P P Percentiles
Puntuaciones acum,
52 - 56 1 22 P 100 = 56.5
47 - 51 1 21
42 - 46 0 20
37 - 41 1 20 P 90 = 40.5
32 - 36 (o] 19
27 - 31 2 19 P 80 = 28.0
P 70 = 25,16
22 - 26 6 17 P 60 = 23.33
P 50 = 21,5
17 - 21 4 11 P 40 = 18,75
P 30 = 16,21
12 - 16 T 7 P 20 = 14.64
P 10 = 13,07
P 0= 11,5

También se obtuvo la frecuencia, es decir, el ntmero de casos com-
prendidos en cada intervalo de clase y la frecuencia acumulada, que con-—
siste en sumar las frecuencias de cada intervalo (tabla 3.5, columnas 2 y

3, respectivamente).

En ocuanto a los percentiles y puntuaciones que aparecen en la co-
lumna 4, son el resultado de la aplicacidén de la férmula de Garret. Por -
ejemplo, si se quiere obtener el percentil 40 de la distridbucién de la ta

bla 3.5, se sustituyen los valores de la férmula:

1°, Se obtiene el 40 % &e 22, que conatituye el nfimero total de =
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alumnos N, que es 8,8,

29, Se localiza el 1fmite inferior oxacto del intervelo de clase -
en el cual se encmentre Pp, que es 16,5,

3o, Se identifican en la columna de frecuencia acunulada, todasg =-—
las puntusciones sobre intervalos debajo de 1; por ejemplo, ——
16.5 resulta ser de 7 (tadbla 3.5, columna 3, F = 7).

4°, En la columna 2, se localiza la frecuencia de puntuaciones den
tro del intervalo en el cual cae Pp; por ejemplo, 4 (es decir,
I=17-21,F =4).

5°, Se suetituye el intervalo de clase (i), que en el ejemplo es -
de 5. Entonces el percentil 40 es de 18.75.24

Bn la tadbla 3.6, se muestra el c&lculo de percentiles para la dis-
tribucién de frecuencias de la prueba parcial A,

24. Para ilustrar con més claridad la sustitucién de datos en la férmula,
se presenta a continuacién el procedimiento seguido para la obtencién
del percentil 80;

Percentil 80 % de 22 Intervalo Limite inferior exac
80 17.6 .27 - 31 . Yo 26.5
Frecusncia anterior Frecuencia del Intervalo de clase
scumulada intexrvalo
17 2 5
Pp = 26.5 + (16211 ) x 5
.6 2
= 26.5 + (——2—-) X5 /
= 26.5 + (0.3) (5)
= 26.5 + 1.5
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Tabla 3.6 C4lculo de percentiles para los alumnos
que resolvieron la prueba parcial A de
Psicologia, del grupo 3 de 3ler, semes—
tre,

Célculo de Percentiles

10 % de 22 + 2.2 11.5 + (——24212-9—) X 5 = 13,07

20 % de 22 = 4.4 11.5 + (-J-d-f—o—)

304 de 22 = 6.6 11.5 + (——6°—67:-—°—-) X5 = 16,21

»
W
]

14.64

40 % de 22 = 8,8 16,5+ (—2&=1 ) x 5. 18.75

50 % de 22 = 11,0 16.5 + (-1-1-'-9712-7-3) X 5 = 21,5

60 % de 22 = 13.2 21,5 + (-1—3—'36i) X 5 = 23.33

70 % de 22 = 15.4 21.5 + (—15—'5-57—"-) X5 = 25.16
17.6 = 1
80 % de 22 = 17.6 26.5 + (L= 1) x 5 - 28

90 % de 22 = 19.8 36,5+ (—12:2=12) x 5. 40.5

Con los percentiles, el alumno localizaba su puntuacién en el ine—
tervalo de clase (tabla 3.5, columna 1), e identificaba el porcentaje de
sug compafieros que se encontraba con puntuaciones por debajo y por encima
de la de 81. Por ejemplo, al slumno que obtuvo una puntuacién de 28, le -
correspondfa un percentil de 80; esto es, €1.80 % y el 20 4 de sus compa-
fleros que resolvieron la misma forma A, obtuvo respectivamente, puntuacio

nes m&s bajas y mis altas que la de 81, lo que le indicaba su posicién re
lativa en su grupo.
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los procedimientos de las tablas 3.5 y 3.6, ppeden ilustrarse en -

una curva normal o bisn, en una distribucién percentilar dlamada OJIV'A.25

La figura 3.1, ofrece los percentiles bajo la curva normal.

. ,
e L]

Fige. 3.1 Distribucién de percentiles bajo 1; curva normal.

Esta interpretacién pudo darle mayor signifiocado al estudiante so-

bre su ejecucién en una y otra prueba (parcial y final), con relacién a -

la demostrada por sus compafieros de grupo. Asi, pudo darse cuenta qué tan

bien o qué tan mal habia salido.en la prueba, de acuerdo con los resulta-

dos

nos

sus

cal

25.

obtenidos tanto por 61, como por sus compafieros.

La figura 3.2, muestra otra alternativa para facilitar a los alum-
la interpretacién de sus posiciones, conforme a las puntuaciones de -
prusbas. En esta gréfica, los percentiles se colocan en el eje verti-

¥ los 1limites inferiores exactos de las puntuaciones, en el horizon—

Cf. A. Haber y R. P, Runyon, op. cit., pp. 60-72; Robert L. Thorndike

Y EZlizabeth Hagen, Tests y técnicas de medicién en psicologia y educa-
cién, México, Trillas, 1970, pp. 235~-239 y 243 y Robert K. Young y —

Donald J. Veldman, Introduccidén a la estadistica aplicada a las cien-
cias de la conducta, México, Trillas, 1983, pD. 13§-1§5
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tal. También puede observarse el ejemplo anteriormente mencionado, corres
pondiente a la puntuacién 28 y percentil 80 (h., 115, n. 24).

100 _|
90
80
70
60
50
40

30
20
10

Percentiles

28

§ I T N I T

o
t 4

o ,
11.T5 I 211.5 I 31'.5 l 411-5 l 51'.5 f
16.6 26,5 36.5 46.5 56.5

Limite inferior exacto de
las puntuaciones

Fig. 3.2 Presentacién de calificaciones percentiles en for
ma gréfica,llamada Ojivai obtenidas por los alum—
nos del grupo 3 de 3er., semestre, que resolvieron
la prueba parcial A de Psicologia.

Para el tratamiento estadfstico de las puntuaciones brutas ‘de las
demés pruebas, el procedimiento empleado fue el mismo que el utilizado pa
ra la prueba parcial A. A continuacién se presentan de manera resumida, =
los datos de las pruebas parcial B, final A, final B y su transformacién
a escala percentilar.



I I F F aocum, Percentiles
51 = 55 1 23 P 100 = 55,5
26 — 50 0 22
41 — 45 0 22
36 - 40 4 22 O el
31 - 35 3 18 P 70 = 32.33
26 - 30 4 15 § gg - g?s:?
21 - 25 6 11 § gg - 33:38
wemo s 5 P RIER
P 0 =155
m
It
10 % de 23 = 2.3 15.5 + ( -3=35' ) X 5= 17.8
20 % de 23 = 4-6 15.5 + (...ﬁ.'.ég:..g_.) X5 = 20.1
30 % de 23 = 6.9 20.5 + (--é-‘lg"—i—) X 5 = 22,08
40 % de 23 = 9.2 20,5 + (=22222) X 5 = 24.0
50 % de 23 = 11.5 25.5 + (—1122.211) x 5 = 26,0
60 % de 23 = 13.8 25,5 + (~13:8.= 11y x 5 . 29,0
70 % de 23 = 16.1 30.5 + ( 6.1 - 1 ) X5 = 32,33
80 % de 23 = 18.4 35.5 + (—22:4,218) x 5 . 36,0
90 % de 23 = 20.7 35.5 + (-39&13:-153-) X % = 38.87
| ———— ———
ITI 100 _q*
90 ]
80 ]
]
o 70
A3 60
-
g 50 ]
& 40 4
& 30 4
20 ﬂ
10 -
® ek 12515 | 35.5 |45'sol 55.5
20.5  30:5  40.5 50,5
Iimite inferior de las puntuaciones
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Fig.

3.3 Prueba parcial B

I. Procedimiento de cémputo para calcular percentiles,
II. CAlculo de percentiles.
I1I. Representacién gréfica de los datos.
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I b § F F acum. Percentiles
80 - 84 1 23 P 100 = 84.5
75 - 19 0 22
70 - 74 1 22
65 — 69 1 21 P 90 = 68.0
60 - 64 3 20 P 80 = 61.83
55 - 59 5 17 P10~ gg;g
50 - 54 3 12 P a0 - 23:%

P 30 ™ 47075
45 ~ 49 6 E P 20 = 45.83
40 - 44 3 3 P 10 = 43.33

P 0= 39.5

10 % de 23 = 2.3 39.5 + (-24232-9-) 75 = 43,33
20 % de 23 = 4.6 44.5 + (__&;égz_é__) X5 = 45.83
36 % de 23 = 6.9 42,5 + (—2:2231) x 5 = 47.75
40 % de 23 = 9.2 49.5 + (~—222422_) x 5 = 49.83
50 % de 23 = 11.5 49.5 + (2122222 ) x 5 = 53.66
60 % de 23 = 13.8 54.5 + (-1§=§3=-13-) X5 = 56.3
70 % de 23 = 16.1 54.5 + (.lé;lgz_lg,) %5 = 58,6
80 % de 23 = 18.4 59.5 + (=182 11y 3 5 . 61.83
90 % de 23 = 20.7 64.5+(2°7"20))'5=68.0
— |

111 100 4 :

90 ]

L 80 -

o 70 -]

H 60

E 50

8 40 -

& 30

20

10

(o]

35.5 |49°5 [ 59:5 |6915 795 |

44.5 54.5 64.5 T4.5 84 5
Limite inferior de las puntuaciones

Fig., 3.4 Prueba final A

I. Procedimiento de cédmputo para calcular percentiles.
II. C&lculo de percentiles,

IIJ. Representacién grifica de los datos.



I I F F acum, Percentiles
84 ~ 88 1 22 P 100 = 88,5
79 ~ 83 0 21
74 - 18 1 21
69 — T3 1 20 P 90 = 72.5
64 - 68 3 19 P 80 = 66,16
_ P 70 = 62.75
59 - 63 4 16 P 60 = 60.0
54 — 58 3 12 P 50 = 56.83
P 40 = 53,3
49 - 53 5 9 P 30 = 51,1
P 20 = 48.9
44 - 48 1 4
39 - 43 3 3 P 10 = 42,16
P 0= 38.5
I 0% ae 22 = 2.2 38,5 + (—=222.2-0 ) x 5 « 42.16
Po . . Sy—— .
20 % de 22 = 4.4 48.5 + (=244 ) x5 - 48,9
30 % de 22 = 6.6 48,5 + (-—-———-—4——) X5 = 51.1
40 % de 22 = 8.8 48.5 + (-—-8-§—5=—4-) X5 =533
50 % de 22 = 11.0 53.5 + (—1122:=2-) x 5 = 56,83
60 % de 22 = 13,2 58.5 + (-19&322-13-) X5 = 60.0
70 % de 22 = 15.4 58.5 + (-15:522-13-) X5 = 62.75
80 % de 22 = 17.6 63.5 + (-11=§§:-1§-) X5 = 66,16
90 % de 22 = 19.8 68.5 + (-12&971-12-) X5 =725
F —
111 100 4
90 J
w 80 .
S 70 4
E 60
8 50 1
§ 40 -
&~ 30
20 -
10 J
i85 |48 5 |s8l5 [e8ls [1815 | e8. 5
43.5 53.5 53 5 73-5 83 5
Limite inferior de las puntuaciones

Pig.

3.5 Prueba final B

I. Procedimiento de cémputo para calcular percentlles.
II., C4lculo de percentiles.
III. Representacién grdfica de los datos,
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Tablas y gréficas fueron mostradas a los alumnos, pudiendo ellos -
mismos observar su rendimiento. En la prueba parcial, la comparacién estu
vo relacionada tanto entre los miembros del grupo que habian resueltoc la

misma forma, como entre &stos con los que resolvieron la otra.26

Al proporcionarse los datos de la prueba final (resuitados, puntua
ciones y percentiles), y hacer con ellos una comparaciédn similar a la an-
teriormente explicada (con la prueba parcial), pudo realizarse una compa-
racién més; es decir, el alumno interpretd y juzgd la calidad de su pro-—-
pia ejecucién en la pruedba parcial y en la final, con relacién a su grupo.

26, las comparaciones tuvieron lugar, independientemente de jue la forma
de la prueba fuera diferente (X o B). Aun cuando las pruebas no eran
absolutamente paralelas, se considera que todos los alumnos del grupo
3 (y en realidad todos los del 3er. semestre, de todas las preparato—-
rias incorporadas del Valle de México, del turno matutino), tuvieron
la misma probabilidad de haber resuelto la forma A o B. Adem&s, cual-
quier puntuacién deberia ser transformada a la escala de O a 10 que -
determina la UAEM, aungue una prueba tuviera 70, 65, 82 u 86 aciertos
o variara el contenido y dificultad, entre una y otra pruebda.
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Para ocada una de las pruebas se obtuve la confiabilidad, con 1la fina
lidad de determinar la constancia de las puntuaciones de la misma prueba,

Quedando asentada con el coeficgiente de confiabilidad, mostrado en la ta-—
bla 3o7o

Tabla 3.7 Coeficiente de confiabilidad de las pruebas
parcial y final de Psicologia.

Pruebda
;ﬁ Parcial Final
Forma A B A B
Aciertos 70 65 82 86
Confiabilidad | 0.8699 | 0.7904 | 0.8146 | 0.8489

El coeficiente de confiabilidad se obtuvo de acuerdo con la f£érmula
KR21, que en el Capitulo I fue mefialada (h. 17, n. 33). Para tener una ==
idea més clara de los coeficientes representados en la tabla 3.7, pueden

ser comparados ocon los grados mAximos de confiabilidad que es posible ob-—
tener.

La ausencia de confiabilidad queda indicada por un coeficiente de ==
0.00 y la confiabilidad positiva perfecta, por 1.00.27

Para lnterpretar los coeficientes observados en las cuatro pruebas,
se pueden comparar con los coeficientes que ordinariamente se obtienen pa
ra las pruebas de aprovechamiento,

27. Norman E. Gronlund, Elaboracién de tests de aprovechamiento, México,
Trillas, 1985, pp. 22-23 y 125-129,
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Para las pruebas aplicadas en el salén de clases, los coeficientes
de confiabilidad van de 0.60 a 0.80.28 Por lo tanto, resultaron acepta——-

bles los coeficientes de las cuatro pruedbas.

Uha vez tratados los datos, se procedid aaplicar la prueba estadis
tica con la que podria comprobarse la primera parte de la hipStesis, Se ~
eligid el estadistico A de Sandler,29 para determinar la diferencia dsl -
rendimiento de los alumnos, observado entre la sjecucién de sus pruebas -

parcial y final de Psicologfa. La prueba estadistica estd sefialada por la

férmulas : N

' 2 .
_ =D - o

De donde: : _
=D° = suma de los cuadrados de las diferencias

(==D)2 cuadrado de la suma de las diferenciasajf >

En la tabla 3.8, pueden observarse las calificaciones en eScala”dé
O a 10 {columnas 6 y 7), asf como las diferencias resultantes en ambas —-—

pruebas (parcial y final, columnas 8 y 9).

#

28. Paul B. Diedrich, Short-Cut Statistics for Teacher-Made tests, Eva--—
luation and Advisory Service Series, num. 5. Princeton, N. J.: BEduca-—
tional Testing Service, 1964, citado por N. E., Gronlund, ibid., pp. =

126-127 y 136

29, F. J. McGuigan, op. cit., pp. 341-346; A, Haber y R. P, Runyon, op. —
cit., pp. 240 y 322



Tabla 3.8 Califiocaciones y diferencias del grupo 3
de 3er., semestre, en la sjecucidn de sus
pruebas parcial y final de Psicologia.

-

Califica
Puninacidn :bruta ciones Diferencias
Alumnos Parcial Final Par Fi 5 2
cial nal
A B A B
1 2 3 4 5 6 7 8 9

Barrales 15 39 2 S -3 9
: 20 43 3 5 -2 4
29 40 4 5 -1 1

a7 70 7 8 -1 1

12 45 2 5 -3 9

40 62 6 7 -1 1

38 56 6 T -1 1

26 €8 4 8 -4 16

Escanilla 22 49 3 6 -3 9
Flores 26 65 4 8 -4 16
Fragoso 51 84 8 10 -2 4
gntiérroz 23 56 3 7 -4 16
Hernéndez 22 59 3 7 -4 16
Huitrén 18 - 57 3 1 ~4 16
1 Jurado 21 ' 61 3 7 -4 16
Lira 21 61 3 7 -4 16
Lépeg 21 50 3 6 -3 9
Luyen 25 80 4 10 -6 36
Nagafia 19 | a6 3 6 -3 9
Maldonado 20 41 3 5 -2 4
Martines O. O. 24 47 4 6 -2 a4
Martinez V., 28 54 4 1 -3 9
Monroy 15 51 2 6 -4 16
: Moreno C. 28 61 4 T -3 9
' Moreno H. 23 | 46 4 6 -2 4
Olvera G. 16 65 2 8 -6 . 36




126

Continuacién
Califica

Puntuacidén druta " ciones Diferencias

Alunnos Parcial Final :?Ei ;?i D D2

A B A B

1 2 3 4 5 6 7 8 9
Olvera V., 20 62 3 T -4 16
Ortega 25 €1 4 7 -3 9
Pacheco 14 40 2 5 -3 9
Pérez 14 42 2 5 -3 9
Rocha 53 66 8 8 0 0
Romero 19 51 3 6 -3 9
Rosales 15 52 2 6 -4 16
S&nchez H. 13 56 2 1 -5 25
Sénchez M, 23 a7 3 6 -3 9
Sandoval 33 57 5 1 -2 4
Suirez 33 48 5 6 -1 1
Valencia 23 50 4 6 -2 4
Vargas 25 52 4 6 -2 4
Vega 27 61 4 7 ~3 9
Villa 37 55 6 7 -1 1
Villanueva 38 12 6 9 -3 9
Yescas 24 57 3 7 -4 16
2&rate 39 11 6 9 -3 9
ZGhiiga 34 a7 5 5 0 0

Tranaformadas las puntuaciones a escala de O a 10, se obtuvieron -
las diferencias y diferencias al cuadrado (tabla 3.8), resultantes de las
calificaciones parcial y final, que se utilizarfan para poder aplicar la
prueba A de Sandler.

Una vez aplicada la prueba estadistica (ecuacién 3,1), resultaron
las diferencias que se aprecian en la tabla 3.9.
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Tabla 3.9 Diferencia entre las calificaciones
parcial .y final de Psicologfa, del
grupo 3 de 3er, semestre,

Aplicacién de la pruebdba
estadistica A de Sandler

= D2

st

A= —-446
(-128)2

» - e

0.0272

>
[}

Fijado el nivel de significacién al 0.01, con 44 grados de liber——
tad (gl),3° el valor correspondiente fue de 0,1906 (interpolado); por lo
tanto, para que la diferencia fuera signiflcativa, ésta deberfa ser igual
o menor que el valor de 0.0t = O, 1906.

Comparando la diferencia 5btenida con la prueba estadistica A de -
Sandler y el valor correspondiente al nivel de significacién 0,01, se ob-
serva que efectivamente, la diferencia fue menor (0.0272), que el valor =
0.1906 asociado al nivel de significacién 0.01 con 44 gl.

Puede decirse entonces, gque el rendimiento de los alumncs del gru-—
po 3 en su pruedba final, fue significativamente mejor que el observado en
su prueba parcial,

Con esta demostracién, gued$ comprobada la primera parte de la hi-
pétesis.

30. g1 = a (sujetos) - 13 v.gr., n = 45, por lo tanto, gl = 45 - 1, gl=44.
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Con la finalidad de dar mayor extensién a los alcances del prosen-—
te trabajo y obtener el mayor provecho de &1, se procedié a aplicar la —-
prueba t de Student para el disefio de dos grupos seleccionados 2l azar.31

Como anteriormente se dijo, al proporcionar a los alumnos del gru-
po 3 la escala percentilar, se pudo establecer la comparacibn de sus eje-
ouciones entre la prueda parcial A y B y entre la final A y B; ademAs, ca
da alumno compar$ también su propia ejecucibdn, observada tanto en la prue
ba parcial como en la final. De igual manera, se menciond que la compara-—
cién podia llevarse al cabo, independientemente de la forma realizada (A4
o B), puesto que todos y cada uno de los alumnos habfa tenido la misma ~-
oportunidad de resolver una u otra forma de las pruebas (ya fuera A o B ~
de la parcial o A o B, de la final).

Este argumento serfa Gtil para considerar al grupo 3 y a otro inte
grado por alumnos de los grupos rostantes, como elegidos al azar. Obsérve
se que los resultados registrados en la prueba parcial y que se ofrecen -
en la tabla 3.2, muestran que las medias de las puntuaciones en todos los
grupos, fueron muy parecidos. De ahi gue el grupo 3, que seria el experi-
mental y el que se integrarfa con alumnos de los demids grupos (del turno
‘matutino), que serfa el control, podrian corresponder a una seleccién al
azar,

Entonces el grupo que recibirfa un tratamiento especial consisten-
te en la aplicacién de le variable independiente, o sea, la serie de prug
bas objetivas formativas, se denominaria experimental (grupo 3), y su eje
cucién en la prueba final seria comparada con la del grupo control (formg
do por integrantes de los grupos 1, 2, 4 y 5), al que no se le aplicaria .
otra prueba gue no fuera la final, a lo largo de la segunda parte del ==
curso.33 '

31. Véase el tema 3.8 Disefio.

32, ¢f, F. J. MoGuigan, op. cit., pp. 120-126 y A. Haber y R. P. Runyon,
op. cit., p. 316

33. Ambos grupos, experimental y control resolvieron las pruebas parcial
y finel (A y B), a la misma hora y el miamo dia,
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Las puntuaciones de los grupos experimental y control, fueron ———-
transformadas a escala de 0 a 10, utilizando para ello regla de tres sim—
rle {(tabla 3.10, columnas 2 y 5). Estas calificaciones fueron elevadas al
cuadrado (tabla 3.10, columnas 3 y 6).

Tabla 3.10 Calificaciones obtenidas en
la prueba final por los gru
pos experimental y control,

Grupos
1™ ot
Experimental Control
CalificalCalifica Califieg]Califica
Sujetos{cién de O|cién al | Sujetos |[ciénde O]cién al
a 10 cuadrado a 10 cuadrado

(x) (x2) (x) (x?)

1 2 3 4 5 6
1 5 25 1 5 25
2 5 25 2 5 25
3 5 25 3 5 25
4 8 64 4 5 25
5 5 25 5 5 25
6 7 49 6 5 25
7 7 49 7 5 25
8 8 64 8 4 16
9 6 36 9 4 16
10 8 64 10 4 16
11 10 100 11 4 16
12 ( 49 12 4 16
13 7 49 13 4 16
14 7T 49 14 4 16
15 7 49 15 4 16
16 7 49 16 4 16
17 6 36 17 4 16
18 10 100 18 4 16




Continta
Grupos
e o+
Experimental Control
alifica | Califisa] Califioca| Califioa)
R e i s

(x) (x2) (x) (x2

1 2 3 4 5 6
19 6 36 19 3 S
20 5 25 20 3 9
21 6 36 21 3 9
22 7 49 22 3 9
23 6 36 23 2 4
24 7 49 24 6 36
25 6 36 25 6 36
26 8 64 26 6- 36
27 7 49 27 6 36
28 T 49 28 5 25
29 5 25 29 5 25
30 5 25 30 5 25
31 8 64 31 5 25
32 6 36 32 5 25
33 6 36 33 5 25
34 7 49 34 5 25
35 6 36 35 5 25
36 7 49 36 5 25
37 6. 36 37 5 25
38 6 36 38 4 16
39 6 36 39 4 16
40 7 49 40 4 16
41 7 49 41 4 16
42 9 81 42 4 16
43 1 49 43 -3 9
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Continuacién
Grupos
1 ot
Experimental Control
Califica |Califica Califica|Califica
cibn ds O cién al ciénde Ofcién al
Sujetos a 10 cuadrado Sujetos a 10 cuadrado
(x) (x2) (x) (x2)
1 2 3 4 5 6
44 9 81 44 3 9
45 5 25 45 3 9
=x sxz = Xx sxz
n = 45 =302 | =2 098f n =45 = 196 | = 892
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+ Estos nimeros son indicadores y_al aplicar la prueba
t, se observa que por ejemplo, X9 Y x2 se refieren a
la media del grupo experimental y a la media del gru
Po control, respectivamente. De igual manera, el sig
nificado del Gltimo renglén en la tadbla es: n = ntme

_ro de sujetos, = x = suma de las calificaciones, =xZ
= guma de calificaciones elevadas al cuadrado.

Una vez obtenidas las calificaciones y dem&s datos que aparecen en
la tabdla 3.10, se procedié a la aplicacién de la pruedba t de student.34

Para que el procedimiento sea entendido claramente, se explica pa-—
so a paso su secuencia, Se observa que la férmula de la prueba t de Stu-—-
dent es:

11-2

SC, + SC
] 2 1 1
\/;(n1 T e - ) &t )

34. El procedimiento para la aplicacién de la prueba t, fue tomado de F,
J. McGuigan, op. cit., pp. 125-132, i

t = 2

(3.2)
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Para el numerador, se obtiene la media (X), de cada grupo con la

fErmulas
. 3 . =X ’
*="n (3.3)
Experimental Control
= 302 - 196
X = -1E¥—- X = -—jg;—_
=67 x = 4.4

Para calcular la suma de cuadrados (SC) para cada grupo, la ecua—
cién es: :

2 .

n

Para esta ecuacién, ya se ha obtenido n ( tabla 3.10, columnas 1 y
4) y mx (ide, 2 y 5); y o1 término ::12, indica la suma d§ los cuadrados
de todos los wvalores de un grupo (id., 3 y 6). Para computar gzz del gru
po 1, s8e debe elevar al cuadrado el valor obtenido por el primer sujetoc,
sumarlo al cuadrado de la segunda calificacién del segundo sujeto, etc. E
levando al cuadrado las calificaciones de los sujetos en ambos grupos y -
suméndolos, se tiene que para el grupo 1: =X, = 302, qxf = 2088 y n=45
Pasando estos datos a la férmula (3.4), se tiene:

2

302)° |, 098 =

(302 '+ 302)

SC, = 2 098 - -i2lz§9&l. = 2 098 = 2 027

SC1 - T1

Y los valores para computar la suma de cuadrados para el grupo 2,

sont



i33
:Ié = 196
2
‘12 - 892
n = 45
Por lo tanto:

2
c2 w» 892 - _Ll%gl_ = 892 - _égzglé_

SC, = 892 - 854
502 = 38

Teniendo todos los valores que se reguieren para despejar la ecua-

cién (3.2), se puede calcular el valor de t, para este experimento. Resu-
miéndolos: '

21 - 6o7 ;2 - 4.4
n, = 45 n, = 45
501 = T1 502 = 38.

Sustituyendo estos valores en la ecuacién (3.2), se obtiene::ﬂ

6.7 — 4.4
71 + 38 1 1
\frz'si Vs (5 33

Para calcular t, se debe pasar por las siguientes fases:

a) Obtener la diferenciz entre medias:
6.7 - 4.4 - 203
b).Sunsr SC, a SC,t

71 + 38 = 109



¢) Caloular n, - 1:
45 - 1 = 44

d) Cgloular n, = 1:
45 = 1 = 44

1 1
e) Sumar -+ 1;;:

Sustituyendo estos valores:

t

_ 2.3
VarZm &

[y

En la siguiente fase, se dividen los dos numeradores (109) y (2) -

entre sus respectivos denominadores (44 + 44) y (45):

" 2.3

Se multiplican los valores del denominado®:

2.3

\I 0,055

vf(1.239) (0.0444)

E1l siguiente paso es encontrar la rafz cuadrada de 0,055, que es -~

0.2345 y dividiéndolo como se indica, se encuentra gque la ¢ es:
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Si la diferencia entre las medias de los grupos es pequefia, es po-
sible que dicha diferencia sea el resultado de fluctuaciones del azar y -
que la hipétesis de nulidad sea cierta.35 Pero si los grupos difieren con
siderablemente, entonces la diferencia es probablemente demasiado grande
como para deberse tnicamente a fluctuaciones del azar, y la hipStesis de
nulidad no es sostenible en este caso particular.

Para interpretar el resultado de ¢, se debe determinar qué tan pe-
quefia o qué tan grande ha de ser la diferencia entre las medias de las —

muestras, como para concluir gque la diferencia es debida o no al =zzar,

Si t es suficientemente grande, puede decirse que la diferencia en
tre los dos grupos es muy grande como para atribuirla ftnicamente a fluc--
tuaciones del azar; demasiado grande como para considerirsele error expe-—
rimental. Para determinar qué tan grande es "suficientemente grande', se
consulta la tabla t (F.J. McOuigan, ibid., p. 134 v A. Haber y R. P. Ru~—
nyon, op. cit., p. 316, tadbla C, para valores criticos de t).

Antes de consultarla, se debe computar otro valor adicional que co
rresponde a los grados de libertad (gl). Estos grados de libertad se usan
para la prueba t y estdn en funcién del nfimero de sujetos del experimento;
por ejemplo, gl = N -~ 2 y N es el nfmero de sujetos en un grupo (n1), més
el nfGmero de sujetos del otro grupo (nz). Y para esta parte del experimen
to, se tienen:

N=n, + n

1 2

N=45+ 45 = 90
Por lo tanto 3

gl = 90 — 2 = 88

35. la hip6étesis de nulidad (Ho), es una hipStesis de diferencias nulas.
Es formulada por lo comfin con la intencién expresa de smer rechazada.
Si se rechaza, puede aceptarse entonces la hipStesis alterna (H1). fa
hipStesis alterna, es la aseveracidén operacional de la hipStesis de —
investigacidén del experimentador. lLa hipétesis de investigacién es la
prediccién que se deriva de la teorfa que se esti probando. Al hacer
una decisién acerca de diferencias, se somete a prueba a Ho frente a
H4. H4 constituye la afirmacién aceptada cuando Ho es rechazada, Cf.
S. Siegel, op. cit., pPp. 25-37 y A. Haber y R. P, Runyon, op. cit., =
PP. 195-197



136

Pijado el nivel de significacién al 0,01 con 88 gi, el wvalor inter
polado correspondienté fue de 2.375.36 Por lo tanto, para que la diferen—
cia del rendimiento escolar alcanzado en la prueba final entre el grupo -
experimental y el control fuera significativa, ésta deberila ser igual o -
mayor que el valor asociado a 0.01.37

Comparando el resultado de la prueba t, se observa que la diferen—
cia entre las medias de calificaciones del grupo experimental y grupo con

trol, fue mayor (9.8), que el valor 2.375 asociado al nivel de significa-
cién 0,01, con 88 gl.

Por lo tanto, el rendimiento escolar del grupo experimental en la
prueba final, fue significativamente mejor gque el registrado por el grupo

control, pudiendo atribuirse esta diferencia a la accién de la variable -
independiente.

Con el disefio de dos grupos seleccionados al azar y la aplicacién
de la prueba t de Student, quedé comprobada la segunda parte de la hipéte
SiS. N

S6lo faltaria determinar si el grupo experimental (grupo 3), fue -
realmente mejor y significativamente diferente de cada uno de los demés -
grupossy y si era posible atribuir la diferencia a la influencia de la va-
riable independiente ( pruebas objetivas formativas).

36, En la tabla denominada '*Valores criticos de t'", aparece el nivel 0.01

con 60 y 120 gl, por esta razdén fueron interpolados 88 gl y el valor
correspondisnte a 0,01, B

37. Obsérvese que para la prueba t, los grados de libertad son gl = n4 +
npy -~ 23 y los valores resultantes de la aplicacién de t, han de ser -
.mayores que los valores crfticos asociados al nivel de significacién -
que aparece en la tabla t. Mientras que para la prueba A de Sandler,
los grados de libertad son n = 1. y los valores resultantes deben ser
menores que los asociados en la tabla correspondiente, al nivel de -~
significacién establecido. los resultados de ambas pruebas, también —
pueden ser iguales a los valores asociados de sus respectivas tablas,
de acuerdo al nivel de significacidn que se osté probando.
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Para poder probar esta mejorfia y diferencia significativa, fue ne«

sario partir de la idea de que la comparacién hubo de realizarse tomando
en cuenta las medias resultantes de cada grupo; es decir, las medias de -

las calificaciones de la variable dependiente (calificaciones de la prue—
ba final).

£l procedimiento seguido estuvo basado en la prueba de rango de ——

Duncan, para un disefio de més de dos grupos seleccionados.3

4 continuacién se explica paso a paso el procedimiento realizado,-
‘para la aplicacién de esta prueba.

Se anotaron las calificaciones de la variable dependiente de cada
grupo, como se observa en la tabla 3.11.

DespuSs se calcularon los valores de =x, ::12, n y x, para cada -
grupo; en la tabdla 3.11 aparecen en el iltimo renglén, debajo de cada gru

39

po, los valorea antes indicados.

En seguida, se calculé la suma de cuadrados (SC) para cada grupo;
sustituyendo estos valores en la ecuacidén (3.4) y efectuando las operacio

38. El procedimiento estadistico para un disefio experimental con més de -
dos grupos seleccionados, puede obtenerse tanto con la prueba de ran-
go de Duncan como con Anflisis de Varianza. Para este trabajo ha sido
empleada la primera, porguwe su cfdlculo es més rédpido. Cf. F. J. McGui
gan, op. cit., pp. 234-290

39. La media obtenida para el grupo 3 en la prueba t, fue de 6.7 con n =
45; mientras que para la prueba de rango.de Duncan fue de 6.8, al ser
reducidos e igualados los grupos a n = 43 (cada uno),
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alunnos del 3er. semestre en su
prueba final de Psicologia.

Tabla 3.11 Calificaciones obtenidas por los

Grupos

m

10

10
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Continuacibn
Grupos

1 2 3 4 5 6 7

5 4 8 4 5 5 7

5 5 6 4 5 5 7

4 5 6 4 5 6 5

4 4 7 5 4 6 7

6 5 6 4 5 6 5

4 5 1 5 4 6 5

4 5 6 5 5 6 6

5 6 6 5 5 7 6

5 6 6 5 5 7 6

5 S 7 5 5 6 6

4 5 7 5 5 5 6

5 5 9 5 5 5 6

5 5 7 6 5 7 6

6 6 9 6 5 2 5

5 6 5 7 6 2 5
=x: 212 192 292 181 187 215 219

«<x°: 1 068 890 2 048 801 837 1131 1.181

n: 43 43 43 43 43 43 43
X1 4.9 4.46 6.8 - 4.2 4.3 5.0 501

nes indicadas, se obtuvb=4°

2 ;
212
SC, = 1 068 - -1-252_- - 23

40. Para facilitar el manejo de los datos de esta prueba, los grupos fue-
ron igualados & 43 sujetos para cada uno, ya que el grupo 4 sS8lo con-
taba con 8ste nfimeroj sin emdbargo, el anélisis estadistico puede ha--

cerse para n desiguales. Cf, F, J. MoGuigan, op. cit., pp. 262—266
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SC, = 890 - -Llﬁglf- = 33

s, = 2 os8 - 22 _ 66

sc, = - 801 - CT:) S
43

sog = o1 - (18D _ 5

806 = 1 131 - —ingli- = 56

s, = 1 181 - <27 _ 6

Luego, se calculé la raiz cuadrada del error de variangza (Se):

Sc, + 5C, + SC3 + o0 SC, 8 )41
(a, = 1)+ (n, = 1) + ... (n_ 1) -3

Se =

Empleando la ecuacién (3.5) y sustituyendo los valores anteriores,
y efectuando las operaciones adecuadas, pudo verses

Se = 23 + 33+ 66 + 39 + 24 + 56 + €6
7 (43 = 1)

Bl numerador de la rafz ocuadrada suma siete cantidades que corres-—
ponden a los siete grupos, y como cada grupo tiene el mismo nfmero de su—

jetos, el denominador se resume a 7 (43-1).

Efectuando las operaciones correspondientes, se observs:

Se = 1,02

41, Los puntos suspensivos y la r, significan seguir sumando tantas veces
ocomo grupos se tengan, '
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Asf como en las anteriores pruebas se obtuvieron los grados de 1li-—

bertad, para la de Duncan se determinan:

€L = N -1

813301-7

gl = 294

Recuérdese que N = todos los sujetos de todos los grupos y n = su-
jetos de cada grupo; la r es igual al nGmero de grupos en comparacién.

El nivel de significacisn,,al igual que las demés pruebas fue fija
do al 0.01% por lo que se consultd la tabla de Duncan (rp), para determi-—
nar los valores apropiados de TS (cf. F. J. McOuigan, op. cit., p. 26t),
Puesto que se tienen siete medias, en la tabla se consultaron las colum——
nas denominadas 7, 6, 5, 4, 3, 2, con 294 glj encontréndose los siguien——

tes valores de rp:

NGmero de grupos
2 3 4 5 6 7

T 3.64 3.80 3.90 3.98 4.04 4.09

Después se calcularon los rangos menos significativos (Rp) para -—
comparaciones entre dos, tres, cuatro, cinco, seis y siete grupos. Para -

obtener estos rangos, se empled la férmula:s
4 Rp = (Se) (rp) NV 1/n (3.6)

Hacliendo las sustituciones correspondientes para determinar Rp pa-
ra dos, tres, cuatro, cinco, seis y siete grupos y realizando las opera-—

ciones adecuadas, resultaron:

B, = (1.02) (3.64) \/ 1/43 = 0.56
R, = (1.02) (3.80) \/ 1/43 = 0.58
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R, = (1.02) (3.90) /' 1/43 = 0.60
Ry = (1.02) (3.98) \/ 1/a3 = 0.61
Rg = (1.02) (4.04) 1/43 = 0,62
By = (1.02) (4.09) 1/43 = 0.63

Estos wvalores y los de rp, quedaron resumidos como sigues

Valores de rp y Rp para siete grupos con 294 gl

2 3 4 5 6 7
T, 3.64 3.80 3.90 3.98 4.04 4.09
R, 0.56 0.58 0. 60 0.61 0.62 0.63

Después se distribuyeron por rangos las medias de los grupos, de -

menor &a mayors:

4 5 . 2 1 6 7 3
6.8

Mi
H
L]
n
A
L]
w
o
[ ]
N
I
L]
O
wn
L]
o
Ui
.
-

Se procedid entonces a realizar la prueba para determinar si exis-
tfan diferencias significativas, entre los diferentes pares de medias., Em
pezando con la media més alta (grupo 3) y la més baja (grupo 4), pudo ver
se que la diferencia entre sus medias era de 2.6 gque a su vez, comparada
con el valor de R7 se observé que 2.6 excedia a 0.633 por lo tanto, las
medias de los grupos 4 y 3, diferfan significativamente.

La comparacién siguiente correspondfa & los grupos 3 y 5, siendo -
éste Giltimo el segundo de los nmés bajos. La diferencia de medias fue de -
2.5 y el valor de R6 era de 0.62. Asf, 2.5 sobrepasa a 0.62 y puede decir
se que los grupos 5 y 3, diferian también significativamente.

El mismo procedimiento se realizé con cada par de medias de grupos .
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Tabla 3.12 Determinacién de las diferemcias significa
tivas entre los siete grupos de 3er. semes
tre, para la pruedba final de Psicologia.

Grupos Diferencia R Diferencia

comparados de x P significa~

tiva si/no
3 4 2.6 R7 = 0,63 si
3 5 2.5 RG = 0,62 s
3 2 2.4 R5 = 0,61 si
3 1 1.9 R4 = 0,60 si
3 6 1.8 R3 = 0,58 sl
3 7 107 Rz = 0056 si
7 4 0.9 ‘ R6 = 0,62 st
T 5 0.8 R5 = 0,61 . s
7 2 0.7 R4 = 0,60 ] s
T 1 0.2 R3 = 0,58 no
6 4 0.8 Rs = 0,61 sf
6 5 © 0.7 B, = 0.60 st
é 2 0.6 H3 = 0,58 s
6 1 0.1 Rz = 0,56 no
1 4 0.7 R4 = 0,61 i sl
1 5 0.6 33 = 0,58 si
1 2 0.5 H2 = 0,56 no
2 4 0.2 Rg's 0,58 no

+ No fue necesario obtener la diferencia de medias entre
los grupos 7 ¥ 6, ni tampoco entre las medias del 2 &~
Y del 5, puesto que las diferencias inmediatas ante-
riores a estas comparaciones (grupos 7y 1, 2 y 4, res
pectivamente), no fueron significativas.
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en comparacién. En la tabla 3.12, se resume cada par de grupos comparados

y se determina también, si ld diferencia entre sus medias fue significa—-—
tiva.

Pueden ilustrarse los resultados, trazando una linea debajo de ———
agquellos grupos que no presentan diferencia significativa y dejando sin -
subrayar los que si la presentan:

Grupos
4 5 2 1 6 7 3

Es posible decir que no existieron diferencias significativas en-—
tre los grupos 4, 5 y 2, tampoco entre los grupos 2 y 1, ni entre el 1, 6
v 7. Para Pacilitar la interpretacién, véase la anterior ilustracién (su-
pra) y consfiltese la tabla 3.12,

~

Ahora, o8 muy importante hacer notar que la diferencia de medias ~

alcanzada por el grupo 3 fue significativa, al compararse con las medias
de los dem&s grupos.

Puede confirmarse entoﬁces, que el grupo 3, al que se le adminig~-—
tré la variable independiente, que consistfa en la aplicacién de pruebas
objetivas formativas, determiné'qus el rendimiento en su prueba final fue
ra mejor gque el demostrado por cualquiera de los seis grupos restantes, -
en la comparadidn de diferencias significativas de medies de la variable
dependiente; es decir, de la ejecucidén observada en la prueba final,

Asf, quedd comprodbada la tercera parte de la hipétesis,
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3.1t REPORTE FORMAL E INFERENCIAS

De acuerdo con los resultados obtenidos por e} grupo experimental,
puede afirmarse que la primera parte de la hipétesis qued$ comprobeda con
forme al siguiente reporte:

Los alumnos a quionés se les aplicaron pruebas obje
- tivas formativas al terminar cada tema (evaluacién
formativa), demostraron mejor rendimiento en Bsu s
prueba final (evaluacién sumaria), ques el observado
en su prueba parcial.

BEsto determiné que la inclusién de instrumentos evaluativos, como
por ejemplo pruedbas objetivas formativas, durante la segunda parte del ——
curso de Psicologia, ayudara a que los estudiantes del grupo 3 mejoraran
en la ejecucién de su prueba final.

A manera de ilustracién, en la figura 3.6, se concentran los resul
tados alcanzados en las pruebas parcial y final, de este grupo. También -
puede aprecirse que su ejecucién en la pruedba final, fue mejor. Mientras
que en la prueba parcial las calificaciones registradas iban de 2 a 8 pun
tos, con media de 3.9, en la final fueron entre 5 y 10 puntos, con media
de 6.7.
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Pig. 3.6 Representaocién gré&fica de los resultados
registrados en las pruebas parcial y fi--
nal de Psicologfa, correspondientes al =
grupo 3 de 3er. semesire de Freparatoria.
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Respecto a los resultados odtenidos por los grupos experimental y
control, también puede afirmarse que la segunda parte de la hip&tesis que
d6 comprobada, de acuerdo con el siguiente reporte:

El grupo de alumnos al que se le aplicaron pruebas
objetivas formativas (evaluaciédn fomativa), demostré
mejor rendimiento en su prueba final (evaluacién suma-
ria), que el registrado en esa misma prueba, por alum-
nos del grupo al que no se le adminiatraron las prue--—
bas formativas.

Puede decirse que el rendimiento eaéolar observado en el grupo 3,
entre la pruedba parcial y la final, “res-ulté mejor en ésta Altima. Y al -~
comparar el rendimiento escolar entre el grupo experimental (3) y el gru-—
po control (formado por alumnos de los dem&s grupos del turno matutino),
en su pruseba final, se encontré gque tambidn fue aui)erior el del primero -
que el del segundos atribuyendo esta superioridad del grupb experimental
a la variable independiente, es decir, a la aplicacién de las pruebas ob—

jetivas formativas.

La figura 3.7, muestra los resultados de los dos grupos en la prue
ba finals mientras que las calificaciones para el grupo experimental van
de 5 a 10 puntos con media de 6.7, para el controi, van de 2 a 6 puntos ~
con media de 4.4.
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Por Gltimo, las diferencias significativas obtenidas entre el gru-
po experimental y los seis grupos restantes, permiten afirmar que la ter—
cera parte de la hipStesis queddé comprobada. El reporte quedarfa enuncia-
do de la siguiente manera:

El grupo de alumnos al que se le aplicaron pruebdbas
objetivas formativas (evaluacién formativa), demostrs
mejor rendimiento y significativa diferencia en la +=—
pruedba final (evaluacién sumaria), que el rendimiento
registrado en esa misma prueba, por cualquiera de los
&rupos restantes, a los quaAno les fueron administra—
das las pruebas formativas.

La figura 3.8, representa gr&ficaﬁente las medias obtenida=z por ca
da grupo. :

3Zn resumen, con estos reportes queda comprobada la hip8tesis en -
sus tres partes. Puede afirmarse entonces, que tanto la mejoria como la
diferencia en el rendimiento del grupo 3 (al comparar: con su propio ren-
dimiento -pa.rcia.ly/fina.l—, con'el de un grupo aleatorio y con el de seis
grupos més), se debié a la aplicacién de pruebas objetivas formativas.
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3.12 GENERALIZACION

Al observar el bajo rendimiento de los alumnos del grupo 3 de 3er.
semestre en la prueba parcial de Psicologfa, la determinacién inmediata -~

fue hacer algo para remediar el problema del grupo.

El alto Indice de reprobados del grupo 3, originé la comparacién -
entre este grupo y los otros cuatro del turno matutino (1, 2, 4 ¥y 5); los
resultados fueron muy parecidos a los del grupo 3 (tabla 3.2), v en esos
grupos también fue consideradble el nfimero de reprobados. Antes de elegir
al grupo 3 como experimental, se 1evisaron las puntuaciones y calificacio
ne de los dos grupos del turno vespertino (6 y 7), ¥y el resultado fue de-—

solador.

E=ntonces, sl la mayorfia de los alumnos del -3er. semestre habia te-
nido bajo rendimiento en la prueba percial de Psicologia, en definitiva -
la decisién fue sobre la posibilidad de aplicar el tratamiento exrerimen—
tal al grupo 3.42 ’

Con base en esta decisiéﬁ, al grupo 3 se le aplicaron las pruebas
objetivas formativas y el resultado fue efectivamente, que los alumnos de
este grupo mostraron mejor rendimiento en su prueba final (véase la fig.-—

3.6).

Zn la figura 3.7, se observa que el grupo 3 también obtuvo mejor -

rendimiento, 21 compararlo con el alcanzado por un grupo aleatorio.

Y en la figura 3.8, se aprecia que el grupo experimental resulté -
ser el mejor de los siete grupos del 3er, semestre, en la prueba final de

Psicologia.

42. Como se observ8 en la tabla 3.2, 1la ejecucién del grupo 3 en la prue-—
ba parcial, on realidad fue l= mAs baja en comparacién con los demés
grupos, independientemente de la forma aplicada (A4, B, C o D).
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Con 1la hipStesis comprobada puede decirse que las pruebas objeti--—
vas formativas ayudaron a que los alumnos a los que les fueron aplicadas,
mejoraran su rendimiento en la prueba final y = que su rendimiento, tam——
bién fuera mejor y significativamente diferente al mostrado por cualquier

grupo del 3er. semestre, de esa escuela en la asignatura de Psicolozia.

Cabe seiialar que los resultados de las pruebas formativas no fue-—
ron computados para la calificacién finsl. Sin embargo, con las frecuen—-—
tes evaluaciones, los alumnos del grupo 3, estuvieron constantemente in-—v
formados de su aprovechamiento en cada tema (abordado en cada prueba for—
@ativa), del programa.

Esta forma de evaluar el aprovechamiento, constituyé una fuente mo
tivadora para que el estudiante: asistiera a clases, llevara sus apuntes
al corriente, preguntara sobre cémo mejorar y superar sus deficiencias o
sobre cémo adquirir més conocimientos y a qué textos acudir, formara gru—
pos de estudio, se mantuviera ocupado en su propio estudio y el resultado
esperado, que mejorara su rendimiento en la prueba final.

Asf como las pruebas objetivas formativas para el gfupo 3, fueron
especialmente Gtiles en la segunda parte del programa de la materia de —-—
Psicologia, podria aplicarse este tipo de evaluacién formativa durante to
do el curso y no sélo refiriéndose a Psicologfia, sino a las deméds mate——-—
rias que integran el sistema semestral de la escﬂsla preparatoria de la -
vaem, 43

A esta afirmacién corresponde la intencién y comprobacién de la se
gunda y tercera partes de la hipétesis. Muestrear con dos y siete grupos,
con la finalidad de extender los alcances de este trabajo y plantear que
la diferencia del rendimiento escolar fue significativa, indica que si =~

las pruebas formativas fueron ﬁtiles.para me jorar la ejecucién de un gru-—

43, Aunque en las demés materias serfa conveniente cuando menos, revisar
y comparar los resultados de cada grupo. Desde luego que la investiga
cién en cuanto a evaluaciénm en otras materias, vendrfa a reafirmar —-
aun més, la necesidad e importancia de realizar frecuentes evaluacio-
nes del aprovechamiento escolar.
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po de alumnos en su prueba final gpor qué no aplicar la evaluacién forma-
tiva a los demés grupos durante todo el curso, tanto en la asignatura de
Psicologfa como en todos los demés de este sistema e intentar un mayor be

neficio a mAs estudiantes?

¢Acaso no es importante saber a su debido tiempo, si el estudiante
estd alcanzando los objetivos que habfan sido propuestos, para que logra-
ra un aprendizaje satisfactorio? Qué es mejor: detectar las deficiencias
en el aprendizaje del alumno durante el curso y procurar’su superacién, -

44

cuando afin es tiempo? o decirle al 2lumno después de cuatro o cinco me-
ses, cuando el curso ha terminado '"estds reprobado y de no acreditar en -
‘extra' o en 'tftulo’, tendrés que recursar la materia, pero hasta el prd

ximo atio".

44. Claro que la felicitacién y el reconocimiento, son indispensadbles pa-
ra los alumnos que logran rendimientos notables; esto les invitaria,
a través del estudio, a continuar preparéndose cada vez m&s y mejor.
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4.1 DB 1O CONCEPTUAL A LA PRACTICA

Cuando en el Capitulo I se habls de la importancia de la evalug==—
cién en el proceso Ensefianza-~Aprendizaje, se dio a entender que si este -
proceso se orienta a lograr cambios en las conductas de los estudiantes,
la evaluacién es capaz de determinar el grado en que han sido alocanzados
esos cambios.conductuales.,

Asi pudo obgervarse que la evalusoién implica juicios de valor res
pecto al aprendizaje adquirido por los estudiantes, durante un curso, Pe-—
ro la determinacién de ese aprendizaje trae consigo el haber propuesto ==
con anterioridad cuil es el punto de partida para saber si los cambios ==
han sido dados o noj ese punto es la definicién de‘objotivbs. En ellos ha
de especificarse con mucha claridad qué es lo que se esper; del estudian-
te en cada tema, unidad o ourso.

Entonces, al planear una evaluaciSn han de considerarse por un la-—
do, los objetivos de aprendizaje y por otro, el contenido del curso o ma—
teria.

Resulta indispensable mencionar las experiencias de aprendizaje a
las que se ven sometidos los alumnos. En ellas se relacionan los dos ap~—
pectos sefialados en el pé&rrafo anterior: objetivos y contenido, Aqui pre-
cisamente hace su aparicién la labor del maestro, quien ha de procurar ——
que esas experiencias de aprendizaje, debidamente seleccionadas, lleven a
sus alumnos a modificar sus conductas, y la idoneidad de esas experien——;
cias podri ser comprobada cuando a ellos les sea aplicada la evaluacién -
correspondiente.

Tomando a la evaluacién como parte del procdao Ensetfianza-Aprendiza
Je, se observa que a todo aprendizaje ha de seguir una evaluacién que pue
da juzgar hasta qué punto ha sido logrado ese aprendizaje.
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Haciendo referenoia a los diferentes tipos de evaluacién, es posi-
ble decir que especialmente para el estudiante, resulta de gran provecho
el estar constantemente informado de sus progresos o deficiencias, Asf, -
las frecuentes evaluaciones hacen que pueda dividir su estudio en unida=—-
des mAs pequsefias, de modo que se facilite su aprendizaje y al final del -
curso, el esfuerzo serfa menor al compararlo con el que invertirfa, si se
le aplicara una sola evaluacién al terminar el ciclo escolar.1

Una forma de evaluar la constituyen los inestrumentos que son em=—=—
pleados para determinar los aprendizajes logrados por los alumnos. Estos
instrumentos pueden ser las pruebas construidas por el maestro y para su
elaboracién, es necesario tener presente‘que tanto instrucciones como pre
guntas han de ser en extremo claras, puesto que en las primeras se indioca
al alumno qué debe hacer para dar su respuesta, mientras que en las pre—
guntas o reactivos, han de conjuntarse objetivos y contenidos.

Los anteriores conceptos fusron abordados con mayor amplitud en el
Capitulo I; pero... ¢qué relacién guardan con la evaluacién que se reali-
ga en las escuelas preparatorias incorporadas a la‘UAEK ¥ especificamente
ocon la investigacién que en este tradbajo se presenta?

Como el reglamento de la escuela preparatoria de la UAEM sefiala, -
la evaluacién tiene por objeto que las autoridades, profesores y alumnos
conozcan el grado en que se han alcanzado los objetivns de los programas
de cada asignatura,2 ¥y en cuanto a la evaluacién ordinaria, también se ——
menciona que ésta se hard a través de evaluaciones parciales y una evalua
ocién final.3 Sin embargo, lag medidas llevadas a la préctica indican sélo

dos evaluaciones durante el curso,

1. Desde luego que la evaluacién sumaria y diagnéstica son también impor—
tantes en el proceso Ensefianza-Aprendizaje; la explicacién se ofrece -
en el tema 1.2, pero se recomienda consultar a Benjamin S. Bloom, J. =

Thomas Hastings y George F. Madaus, Evaluacién del aprendizaje, (3a. =
ed.), vol. I, Buenos Aires, Troquel, 1981, pp. 97=-205

2. Reglamento de la Escuela Pre atoria de la Universidad Auténoma del -
Estado de México, Toluca, México, 1982, Art. 99°, fracc. 11,

3. Ibid., Art. 110°
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Probablemente la limitacién en cuanto al nfmero de evaluaciones, —
determine que a los alumnos se les acumule el material a estudiar; mien—-—
tras que los maestros, por desconocimiento de los principios sobre evalua
cién, traten de cumplir con ella redactando una serie de preguntas. Al in
tegrar esas preguntas en una prueda, tal vez no pueda apreciarse con exac
titud el grado de aprovechamiento de los alumnos, porque posidlemente al
formularlas o plantearlas, no hayan sido tomados en cuenta los objetivos
previamente propuestos, que servirfan para comprobar el aprendizaje logra
do.

En cuanto al estudiante, las mis de las veces no estf acostumbrado
a estudiar en forma ordenada, sinoc que su "estudio" lo realiza en viape——
ras de una prueba. Si el alumno carece de hébitos de estudio y su prepara
cién se restringe a '"pasar" la prueba, spor qué no entrar en su mismo jue
go?

La presién de una pruedba puede ser tan grande, gque puede obligar -
al muchacho a estudiars al principio tal vez por pasar, pero entre los re
sultados que se obtuvieron de la aplicacibdn de pruébas formativas en este
.trabajo, e3td el que los alumnos se interesaron por conocer sus resulta—-
dos y especificamente, por saber en qué habian fallado, cémo podian mejo—
rar, otros més estuvieron contentos al observar el resultado de su esfuer
g0 Yy algunos preguntaron sobre los requisitos para estudiar la carrera de
Psicologia.

En cuanto a los maestros, se les mencion$ en el inciso 1.1.3, por
la razén de que gran nudmero de rrofesores de preparatoria y universidad -
no han recibido preparacién alguna para laborar en la docencia y tampoco
sobre evaluacién escolar. A este respecto, Adkins Wood dice: "Aunque pa~——
rezoa extrafio, existe un retraso més significativo en la aplicacién de —
los principios b&sicos de la métrica nsicolégica en las preparatorias y -
universidades. Tal cosa puede atribuirse cuando menos en parte, al hecho
de que los profesores en este nivel, no han tenido previamente ninguna =

4

instruccién formal acerca de la medicién educacional y psicolSgica.

4. Dorothy Adkins Wood, Elaboracién de tests, México, Trillas, 1983, p.. 16
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La falta de conooimientos sobre medicién y ewaluaocién escolar, ha-

ce que en el caso de las preparatorias incorporadas a la UAEM, el profe—

sor se vea obligado entre otras cosas, a elaborar una pruedba con aproxima
damente 70 reactivos (;reactivos o posibles respuestas?), cualquiera que

sea la evaluacién (parcial, final, 'extra' o 'titulo'), sin la debida con

sidasracién a los objetives jue en el mismo programa aparecen.

En las pruebas que se presentan en las Juntas, con mucha frecuen—
cia se observa en ellas la falta de planeacién (se desconoce la elabora——
cién de cuadros de especificaciones), porque figuran reactivos muy "carga
dos" de ciertos temas, por lo que no siempre constituyen los mismos reac—
tivos, una muestra representativa tanto de objetivos como de contenidos -
del curso o presentan reactivos cuyo contenido y nivel, no estaba referi-
do a temas considerados para cierta evaluacién.

Al hablar de la funcidn del maestro, se hace hincapie de su impor-
tante labor al proporcionar a sus alumnos, experiencias de aprendizaje -
que puedan ayudarlos a alcanzar los objetivos planeados. Estas experien——
cias de aprendizaje forman parte de la 1nstruocién\qua ofrece el maestro,
quien podré& darse cuenta de la calidad de la misma, cuando'someta a sus -
alumnos a una evaluacién que no solamente le dir4 del aprovechamiento lo~
grado por ellos, sino de acuerdo con las respuestas que hayan sido dadas,
por ejemplo en una '‘prueba, el maestro podrd identificar cufles conocimien
tos han sido o no aeimilados.5

Aquf el maestro deberi proporcionar opciones de solucién para
que 61 y sus alumnos puedan continuar con el programa de la asignatura; -
por ejemplo, formar grupos de estudio, acudir a cierta bibliograffa o en
todo caso, repetir el tema y/o rectificar su m6todo de ensefianza,

5. Carroll (1963), define la oalidad de la instruccién en términos del —
grado en que la presentacién, explicacién y ordenamiento de la tarea =
que debe ser aprendida se aproximan al 8§ptimo para un determinado alum
noj citado por B. S. Bloom, J. T. Hastings y G. F. Madaus, op. cit., =
Pe 79. Y estom tres filtimos autores agregan que la calidad de la ins=-—
truccién debe estimarse en términos de sus efectos sobre cada uno de -
los estudiantes y no sobre grupos fortuitos de alumnos, ibid., p.80
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Las evaluaciones gue realice utilizando pruebas le proporcionari -
informacién de gran valor, tanto de su instrucciém como del aprovechamien
to de cada uno de sus alumnos. Pero debe tener presente que mientras més
frecuentes sean sus evaluaciones, estard siempre a tiempo de hacer los a-
justes necesarios para que sus muchachos tengan un rendimiento satisfacto
rio y su instruccién cada dfa sea mejor.

Una forma muy sencilla de evaluar diariamente, fue realizada duran
te el curso de Psicologfa para el grupo 3. Sin perder de vista los objeti
vos de la asignatura, al finalizar cada inciso, cada tema y cada oclase -
se formulaban preguntas orientadas a verificar el dominio alcanzado por ~

7

los alumnos en esa parte del programa.

Las respuestas y aportaciones de los estudiantes demostraban: su -~
aprovechamiento y sus deficiencias; para la maestra, estas contestaciones
también le orientaban sobre aquello que habfa sido dominado y aquello que
requerirfa una nueva expliocacién:

6. No es necesario que se apliquen pruebas a cada rato, sino las evalua-—-
ciones han de administrarse, v.gr., al terminar un tema, unidad, cada
una o dos semanas .

7. Aunque el dominio comprende lo que el alumno debe saber hacer, en los
objetivos del programa de Psicologia no se especifica claramente el ni
vel de ejecucién aceptable; por lo que para las pruebas formativas de
este trabajo, se reelaboraron los objetivos y arbitrariamente se espe~—
cificS el nivel de ejecucidn ‘aceptadble., Sodbre objetivos, Cf. Benjamin
S. Bloom y colabs., Taxonomia de los obeetivbs de_la educaciéni la cla
sificacién de las metas educacionales 3a. ed,), Buenos Aires, Ateneo,
1973. Consdltense tambidn los textos de Robert F, Mager, La confeccién

de objetivos para la ensefianza, (s. 1.), Ministerio de Educacién, 1970
y Julie S. Vargas, Redaccifén_de objetivos conductuales, México, Triw-—
llas ’ 19760

8. Cuando hubo necesidad de repetir alguna informacién, ademés de la pro-
porcionada por la maestra, los mismos alumnocs que ya habian comprendi-
do el inciso, clase o tema, se ofrecfan a exponer sus expliocaciones y
ayudar de este modo a los compafieros de grupo, para quienes afin el con
tenido representaba dudas y su ejecucién (objetivo), tampoco era satis
factoria. Debe reconocerse que sus aportaciones fueron de gran utili--
dad, pero lo mejor tuvo lugar cuando las explicaciones de los alumnos
fueron escuchadas por los dem&s miemdbros del grupo con atencién y or—
den. Posteriormente, aquéllos a quienes se les dificultaba captar los
conocimientos y después de otras explicaciones de la profesora o de —-
las de sus compafieros, ellos proponfan sus ejemplos o contestaban co~—
rrectamente a las preguntas que se formulaban.
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Desde luego que cualquier forma de evaluacién que considere el maes
tro (o las autoridades correspondientes), adecuada para su curso, ha de
ser debidamente planeadsa.

Como en las escuelas preparatorias incorporadas a la UAEM, la eva-~
luacién se lleva a cabo a través de pruebas escritas y elaboradas por el
maestro, serfa conveniente que cada prueba fuera planeada; esto implica—
ria tomar en cuenta los dos aspectos que sefialan la determinacién del a-—
provechamiento de los estudiantes: relacionar en la evaluacién los objeti
vos y el contenido del curso.

Esto quiere decir que la planeacién de una prueba, puede estar ba-
sada en la elaboracién de "cuadros de especificaciones"; como ya fue ex—
plicado, en estos cuadros se concentran los objetivos que se pretende sean
alcanzados por los alumnos,y los temas o unidades de la materia. Asi, las
pruebas con mayor seguridad se conformarfian con una muestra répresentati—
va de conductas y contenidos, y no se verian tan saturadas de ciertos te-—
mas o tipos de preguntas que al maestro "le gusta" que en las pruebas apa
rezocan, )

Cada una de las pruebas objetivas formativas fue debidamente pla—
neada, como en los ejemplos presentados en las figuras 1.2 y 1.3; asi pu-
do verse que en ellas se cumplfa con un requisito importante que toda —
prueba de rendimiento escolar debe presentar, es decir, la validez. Pudo

9. Es importante hacer notar que quien se dedique a la ensefianza, adquie—
ra informacién y comprenda lo concerniente al proceso Enseifianza-—-Apren—
dizaje. En este momento cabe hacer una observacién, respecto al impor—
tante papel que desempefia el maestro ante sus alumnos; habrd profeso—
res gue crean que sus clases son de lo mejor y probablemeate asi sea,
pero de ahi a que sepan evaluar el aprovechamiento de sus alumnos, -
construir y elaborar pruebas en las que se observen los principios de
evaluacidn, o realisar y aplicar un plan de evaluacién, todavia se es~—
t4 lejos y siempre habri mucho quehacer., ;Cuintos alumnos considerados
como ‘'excelentes', llegan a fallar cuando se someten a pruebas mal ela
boradas? ;Cufntas veces las pruebas que elabora el maesiro no se rela-—
cionan con el contenido y objetivos de un curso? Si el maestro desea -
que sus alumnos obtengan provecho de su cétedra, logren los objetivos
de su curso y mejore cada dfa su instruccién, lo menos que puede hacer
es averiguar qué es eso del proceso Ensefianza—-Aprendizaje y aprenda a
evaluar., Cf. Antonio Gago Huguet, Modelos de sistematizacién del pro-—
ceso_de ensefianza-aprendizaje, México, Trillas-ANUIES, 1985 y Fernando
Carreno H., Enfogues rincipios tedricos de la ewvaluacidn, liéxico, -
Trillas-ANUIES, 1980,
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obtenerse la validez al planear cada prueba conforme a contenidos y con—
ductas; y en cuanto a los reacsivos, fueron elaborados y seleccionados de
acuerdo con los principios indicados por el tipo de prueba {emsayo o es——
tructurada), que se juzgara fuera m4s adecuada su aplicacidén.

Se opté por llamarles pruebas objetivas formativas, porque su cons
truccién se apegd a los objetivos y contenidos del programa de la asigna-—
tura; también porque la mayoria de los reactivos presentaban las caractes

10 es decir, podfan ser con-

risticas de las llamadas "pruebas objetivas",
testadas con una letra o nGmero, una palabra o una frase. Cuando hubo ne-
cesidad de incluir alguna pregunta del tipo de ensayo o respuesta abierta,
siempre se conté con una clave de respusstas que servirfia como patrén al

revisar las pruebas formativas del grupo 3.11 ksta clave de respuestas ——
fue previamente preparada y desde luego que ademds de contener las roSe——
puestas a las preguntas de ensayo, aparecian las respuestas a cada reac-——

tivo.

A diferencia de estas pruebas objetivas formativas para las que se
prepardé una clave de respuestas, en la parcial y final de las elaboradas
y aprobadas en Junta, jamis ha sido entregada una clave (tampoco para las

pruebas que se utilizan en las evaluaciones extraordinaria y a titulo).12

Isto ha dado lugar a que cada maestro asigne puntuaciones como —=—
quiera, trayendo consigo disminucién de validez y confiabilidad a los re—
sultados de sus pruebasy pues si. se compararan los resultados de un grupo

con los de otro a quien impartiera la misma asignatura distinto maestro,
los resul tados podrfan ser muy diferentes,

10. Robert L. Thorndike y Elizabedh Hagen, Tests técnicas de medicién -
en _psicologfia y educacibén, lMéxico, Trillas, 1970, pp. 30-146.

11. Contar con una clave de respuestas antes de empezar a calificar, ayu-
darfa sin duda a que el maestro fuera m&s objetivo al determinar el -
puntaje obtenido por cada alumno en su prueba; esto daria mayor vali-
dez y confiabilidad a los resultados de la prueba, Sobre la "objetivi
dad en la determinacién del puntaje' y una clave de respuestas, Cf, -
B. S. Bloom, J. T. Hastings y G, F. liadaus, Evaluacién del zprendiza-
Jey vol. 1, pp. 129-132

12, Algunas veces ha aparecido al final de una o dos secciones de la prue
ba, el valor en puntos a que equivalen esas partes.
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Para unificar orivterio en la materia-de Psicologfa y poder compa—

rar los resultados del grupo 3 con los demis grupos, la experimentadora y

las otras dos psicélogas que impartfan la misma materia en la Preparato-—

réda "Ateneo", se pusieron de acuerdo en cuanto al valor que se darfa a ca
da reactivo para la prueba final.

De igual manera, los puntajes se otorgaron conforme a una clave de
respuestas previamente elaborada y con ella, fueron calificados los siete
grupos del 3er. semestre (hubo clave para cada forma), Por esta razén fue
posible establecer una comparacién en cuanto a .1as medias obtenidas por

cada grupo de 3er. semestre, en la asignatura de Psicologia (véase la ===
fign 308).

Respecto & la decisién de aplicar pruebas objetivas formativas, se
tomé como una alternativa, capaz de sacar adelante a los alumnos. Al congo
cer el procedimiento a seguir después de la prueba parcial, hubo quienes
protestaron por considerar esas evaluaciones como una obligacién que no -
tendrfa recompensa, pues no se otorgarian calificaciones.13 Sin embargo,
la explicacién sobre el beneficio que traerfa consigo para los alumnos, -
el conocimiento de sus progresos y deficiencias, les animé a participar -

en estas pruebas (tablas 3.3 y 3.4).

De acuerdo con los resultados observados en los temas 3,10, 3,11 &
3.12, la aplicacién de pruebas formativas tuvo efectos positivos en la ——
ejecucién de la prueba final, de los alumnos del grupo 3.

13. Posiblemente haya alumnos que estén acostumbrados a que cada prusba =
lleve un nfmero equivalente a una calificacién y que de alguna manera
se vea reflejada, al igual que su esfuerzo (estudio), en su califica-
cién final. Pero en todo caso, las pruebas formativas les dirfan si
Bu esfuerzo hadbia sido suficiente y si &ste se verfa reflejado al ob-
tener una mejor calificacién en su prueba final, sin que se computa——
ran las calificaciones (si fueran otorgadas), de las pruebas formati=
vas, Con esto se relaciona la evaluacién por normas y por criterios.
Cf. Irene Livas Gonzflez, Andlisis e interpretacién de los resultados
de la evaluacién educativa, México, Trillas—-ANUIES, 1985. Fn este tex
to se ofrece una amplia explicaciédn sobre el tema.
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Con apoyo en el articulo 110° del Reglamento,14 que menciona sobre
evaluaciones parciales, cuyo objeto es la estimacién en determinados pe-—-—
rfodos del curso, del nivel de cumplimiento alcanzado por el alumno en w——
los objetivos fijados en el programa de la asignatura, se procedié a apli
car las pruebas formativas; y en ellas efeotivamente, se traté de estimar
el aprovechamiento logrado por el alumno, en cada tema de la segunda par—

te del programa.

Aun cuando el articulo 112°,15 se refiere a que la calificacién de
la evaluacién final se promediard con la obtenida en las evaluaciones par
ciales, se resolvié no contar las calificaciones de las pruebas formati-——
vas para promediarlas con la finalj las razones fueron varias. En primer
lugar, porque la finalidad de la investigacién era que los alumnos mejora
ran su ejecucidn en la prueba final, al comparar su resultado con la par-
cial y con 1la final de los deméds grupos. IZn segundo lugar, porque pruebas
sin calificaciones mantendrfan informado constantemente al estudiante so-
bre sus progresos y deficiencias, es decir, si habfa logrado o no el domi
nio del tema; de modo que el saber el grado de su ejecucién, se volvié re
forzante. Y en tercer lugar, para no contravenir con las disposiciones de
la Coordinacién, en el sentido de que sélo cuentan para la calificacién -
ordinaria, los resultados de las pruebas parcial y fina1.16

A este respecto, Livas Gonz&lez sefiala: "Otra confusién comin en -
cuanto a la evaluacidén es la de pensar que s8lo puede aplicarse 2l final
de un proceso determinado. ¥n la actualidad, esta forma de concebir la e-
valuacidén resulta inoperante. &¥n vez de reservarla para el final, cuando
ya los errores son irremediables, la evaluacién se debe aplicar también -
antes de iniciar el proceso ensenianza—aprendizaje y durante su desarrollo,
a fin de obtener datos que permitan ajustarla constantemente a las verda-—

14. Reglamento de la &scuela ..., Art. 110°, segundo pArrafo.
15. Ibid., Art. 112°

16. V6anse en el tema 2.2, los tres fGltimos pArrafos.
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deras necesidades del estudiante".17
Para que las pruebas objetivas formativae lograran su propésito, -
se elaboraron procurando apegarse a los prinoipios que un instrumento eva
Juativo debe presentar. Debidamente planeadas conforme a un Cuadro de Eg-
pecificaciones y siguiendo los ejemplos que aparecen en el texto de Thorn
dike y de otros autores, cuyas fuentes fueron citadas en la bibliografia
del Capitulo I, se procedid a redactar reactivos e instrucciones.1

Este tipo de pruebas, en cuanto a su estructura, permitié que fue-
ran revisadas y calificadas con gran facilidad y rapidez. Como anterior—-
mente se dijo, podian ser contestadas con una letra o un nGmero, con una
palabra o una frase. Cuando se presentaron las preguntas de ensayo, como
por ejemplo, en la prueba del tema "Personalidad y Salud Mental", se tuvo
la precaucién ( también para las preguntas estructuradas y dem&s pruebas -
formativas), de calificar conforme a la clave. Pudiéndose entregar los TO
sultados a los alumnos, al dia siguiente de ser aplicada cada una de las

pruebas formativas,

Asf, al entregarse la pruedba -y de hecho cada una-, con sus debi——
das observaciones y revisar en grupo los aciertos y las fallas, pudo e¢fre
cerse a tiempo la oportunidad de remediar las deficiencias de algunos es—
tudiantes (diciéndoles cémo podian mejorar) y reafirmar los aprendizajes
en otros (orientdndolos para acrecentar sus conooimientos).19

17. I. Livas Gonzflez, op. cit., p.. 44, Y podrian agregarse dos preguntas
qué puede hacerse para ayudar a mejorar el aprendizaje del estudian-
te, cuando s6lo hay dos evaluaciones durante el curso y no hay tiempo
para remediar los errores? ;realmente son suficientes dos evaluacio——
nes durante el curso para valorar el aprovechamiento del alumno?

18. V.gr., R. L. Thorndike y E. Hagen, loc. cit.

19. Bstas revisiones, asi ocomo las correspondientes a la prueba parcial y
final, se realizaron en grupo y en todas se hicieron observaciones; --
demsde cémo mejorar, hasta felioitaciones. Obsérvese que en el Regla-—-
mento de la Escuela ..., Art. 107°, los profesores mse obligan a hacer
este tipo de revisiones.,
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El tratamiento estadistico de lqs datos fue presentado paso a paso,
con el propésito de reslizar una evaluscidn y no quedarse solamente con —
1la medicidén. Esto guiere decir, que los datos fueron interpretados de ——
acuerdo con una norma;zo por eso hubo la necesidad de cbnvertir las pun——
tuaciones brutas a estadisticos como la escala percentilar y colocarlos -

bajo una curva normel o en una gréfica denominada Ojiva.21

A partir de estos datos, la interpretacién de los resultados fue -
mis sencilla y comprensible para los alumnos, pues ellos mismos trataron
de '"ubicarse" en las gr&ficas (véanse los ejemplos de las figuras 3,1 y -
3,2); por ejemplo, localizando su puntuacidn bruta, qué percentil les co-
rrespondfa. Conocer los :porcentajes de estudiantes que habian salido me-—
jor y "no tan bien", con relacién a cada uno de los miembros del grupo, -

llevd a los alumnos a evaluar su propio rendimiento en ambas pruebdbas.

Cada estudiante pudo comparar su ejecucién. Primero, entre la prue
ba parcial y la final; segundo, relacionando su posicién y la de sus com-—
pafileros en ambas pruebas; y tercero, comparando la ejecucién entre los —-
que resolvieron una y otra forma (A y B), en las dos evaluaciones suma~——

rias (parcial y final).

Una vez aplicadas las pruebas formativas y conocidos los resulta--

dos de la prueba final, el siguiente paso fue comprobar la hipStesis. Fue

20, Cabe sefialar que las pruedbas parcial y final fueron interpretadas de
acuerdo con la evaluacidén por normas (los resultados de la medicién -
se interpretan comparando el rendimiento de cada alumno con el de los
dem4s miembros del grupo); mientras que las formetivas, conforme a la
evaluacidn por criterios Zlos resultados de la medicién se comparan -
con un criterio absoluto, constituido por lo que el estudiante debe -
saber hacer -dominio-). Cf., I, Livas Gonz4lez, op. cit., pp. 20 y 31

21. Sobre por qué de la utilizacidén de la curva normal, Bloom, Hastings y
Madaus, dicen: 'Las mediciones de rendimiento estin destinadas a de—
tectar diferencizs entre nuestros alumnos, aun si ellas fueran trivia
les en términos de la asignatura. Luego distribuimos nuestras califi-
caciones en una forma normal y esperamos que un porcentaje pequefio de
estudiantes recibz la mixima calificacibédn y también esperamos repro--—
bar una proporcidn eguivalente de estudiantes'", B. S. Bleoom, J, T. ——

Hastings ry G. F. lMadaus, Evaluacién del aprendizaje, vol. 1, pp. 75 -
76.
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dividida nn tres partes, pudiendo demostrarse que el mejoramiento del ren
dimiento escolar del grupo experimental en la prueda final, habifa sido lo
egrado por la aplicacidén de pruebas formativas; asf que estos resultados -
fueron significativamente mejores y diferentes a los registrados en 1la va
riable dependiente (prueba final), por los demés grupos con los que se —
realizé el muestreo y la comparacidn,

Para llegar a tal afirmacién, se emplearon tres disefios y tres -«
pruebas estadisticas. Para probar la primera parte de la hipStesis, se u-
tilizé el diseiio intrasujetos y la prueba A de Sandler;22 para la segunda
prarte, se considerdé el disefio de dos grupos seleccionados al azar y la —-
prueba t de Student;>>
prueba de rango de Duncan,

el disefio de més de dos grupos seleccionados y la
24 correspondieron a la comprobacién de la ter-

cera parte de la hipbtesis,

Adem&s del resultado esperado, que hacofa referencia a mejorar el -
rendimiento de los alumnos en su prueba final como consecuencia de la eva
luacién formativa y mejor rendimiento, al ser comparado el grupo experiew
mental con cualquiera de los dem4s, se observaron otros regultados que de
alguna manera reafirman la importancia de la evaluacién en el proceso iin—
sefianza—Aprendizaje.

Las evaluaciones formativas indicaron a los estudiantes el grado -
de dominio que habfan alcanzado, es decir, em qué parte del tems habian -

logrado una ejecucién satisfactoria.

Bl conocer sus progresos y deficiencias, permitié a los estudian--

22, F. J. McGuigan, Psicologia experimental; enfoque metodolégico, México,
Trillas, 1972, pp. 216 ¥y 341-351; Audrey Haber y Richard P. Runyon, -
Estadistica general, liéxico, Fondo kducativo Interamericano, 1984, pp.
240 y 3223 Donald T. Campbell y Julian C, Stanley, Diseiios experimen—
tales y cuasiexperimentales en la investigacién social, Buenos Aires,
Amorrortu, 1973, pp. 20-28

23, P, J. McOuigan, ibid., pp. 120~1463 D, T, Campbell y J. C. Stanley, -
ibid., pp. 32-53 y A. Haber y R. P. Runyon, ibid., pp. 233 y 316

24, F. J, McGuigan, ibid., pp. 234-290
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tes saber hasta qué punto el esfuerzo y €l tiempo dedicade a su estudio -
habia sido suficiente, como para peimitirlcs resolver correctamente sus -
pruebas. Al ser devueltas y observar en ellas las indicaciones de aquello
que no estaba bien contestado (o de haller felicitaciones por buenas res—
puestas), los estudiantes reconsideraron sobre los temas para los que re-

querirfan mayor estudio. sto dio lugar a la formacién de pequefios grupos
de estudio.

Las mismas evaluaciones formativas probablemente contribuyeron a -
determinar el ritmo de avance del estudiante, vorque pudo dividir su mate
rial de estudio en pequefias porciones, que le permitieran estar preparado
para cada prueba formativa y evitar as{, el postergar su estudio hasta la
prueba final.

Si se tiene presente que uno de los propdsitos y funciones de la -
evaluacién consiste en permitir evaluar el propio proceso FEnsefianza—-Apren
dizaje, podrfian tomarse en cuenta los resultados obtenidos de este trabda-
Jjo, para realizar algunos ajustes. Es posible considerar que esos ajustes
y como ya fue mencionado, en nada dafiarfan el sistema escolar de prepara-
toria que la UAEM, la Coordinacién o la misma escuela, determinan,

Por un lado, hacer que trabaje el maestro evaluando a sus alumnos,
estructurando planes de evaluacién, construyendo instrumentos evaluativos
que est{hen los objetivoes y el contenido de su materia, proponiendo pro-
gramas de remedio para aquellos alumnos que hayan mostrado deficiencias -
durante el curso y puedan lograr a tiempo, el dominio requerido por los -
objetivos y de ser posible, hacer gque se interese por reconocer el impor-
tanfe papel que como docente tiene y 1la responsabilida& que representa el
ser parte integral en la formacidn del estudiante, probablemente lo lleve

2 mejorar su instruccién y a prepararse més en términos del procesoc Znse-—
flanza—Aprendizaje.

En cuanto al estudiante, el saber que serd evaluado puede influir
para que se ocupe méds de su estudio. Ya sea que la.evaluaoién se realice
en forma de preguntas orales durante la clase o se apliquen pruebas duran
te el curso (aunque seria conveniente evaluar de. acuerdo con un plan), el
mismo estudiante estarfia constantemente informado y al pendiente do sus -
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2
adelantos. > Al recibir su prueba corregida y anotadas congruentes obser—
vaciones, la evaluacidn serviria al alumno para identificar sus propios —
avances y logros y podria interpretar, qué tan efeoctivo ha side su estu——

dio.

Por otro lado, al llevar a cabo la evaluacién formativa, hubo la -
oportunidad de considerar el término con la finalidad que Scriven lo em——
pleara por primera vez; con relacién al mejoramiento del curriculec o pro-
grama, seilala que "... todos los que tienen alguna conexién con el curri-
culo se resisten a la evidencia en favor de alteraciones fundamentales. —
La evaluacién formativa implica reunir una evidencia adecuada durante la
elaboracidén y prueba de un nuevo curriculo, de tal mode que sea posible -

basar en ella revisiones del mismo".26

Bn el caso del programa de Psicologia, se considex$ conveniente, -
en el tema de 'Memoria y Olvido", agregar dos incisos; uno sobre los pro-
cesos de 'recuerdo’', 'reconocimiento’', 'reintegracién' y 'reaprendizaje'
¥ otro sobre la 'teorfa de la distorsién'. También se cambié el orden de
presentacién y exposicién de algunos temas, con la finalidad de procurar
su integracidén de manera m&s coherente, por ejemplo, "Personalidad" (9),
"Salud Mental" (20) e “Higiene Mental" (21); estos temas fueron evaluzdos

en la filtimza prueba formativa y los resultados pueden apreciarse en las -

25. Thorndike y Hagen, se refieren a las pruebas evaluativas diciendo: —
", .. en una situacién escolar, las pruebas tienen une gran importan—
cia en la vida del estudiante. A medida que va avanzando en la sscue-
la, las pruebas van cobrando una importancia cada vez mayor para §&l.
Tanto para el estudiante como para el maestro, las pruebas frecuente~
mente se convierten en el fundamento primordial para la estimacidn de
los adelantos", R. L. Thorndike y E. Hagen, op. cit., p. 40

26. M. Scriven, "The methodology of evaluation", AERA Monogzraph Series on
Curriculum Evaluation, 1967, N° 1, pp. 39-83, citado por B. S. Bloom,
J. T. Hastings y G. F. Madaus, Evaluacién del aprendizaje, vol. 1, ——
p. 173
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tadblas 3.3 J 304027

Como puede ohéervarse, la evaluacién formativa determiné que los -
estudiantes del grupo experimental ;ograran el mejor rendimiento de la va
riable dependiente. La intencién de este trabajo fue demostrada y como se
explica en los pérrafos anteriores, de la evaluacién pueden obtenerse fiti
les resultados que ayuden a mejorar el proceso Enserianza—Aprendizaje.

Se concluye asf, que la efectividad de la evaluacién hace resaltar
el importante propésito del proceso linsefanza—Aprendizaje; es decir, lo——

grar cambios en la conducta de los estudiantes.

27. Bstos son s8lo algunos ejemplos, para tratar de ilustrar que a partir
de pruebas formativas, pueden realizarse modificaciones al programa.
Los ntimeros entre paréntesis después de los temas en el parrafo ( su~—
pra), corresponden al orden de aparicidn en el programa, y el 21 era
el Gltimo. )
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4.2 PERSPECTIVAS

Durante la aplicacién de la evaluacién formativa, pudieron adver——
tirse algunos aspectos relevantes que serfan de gran utilidad si fueran ~
tomados en cuenta, para dar lugar a que la evaluacidn que se realiza en —
las preparatorias incorporadas a la UAEM, cumpla con sus principios al
Juzgar el grado en que los estudiantes han modificado su conducta y utili

zar los resultados de la evaluacién, para mejorar el proceso Ensefianza——~
Aprendizaje.

Estos principios son igualmente seifialados por el Reglamento de la
Bsocuela Preparatoria de la Universidad Auténoma del EBstado de México, en
el articulo 99°, que dice: "La evaluacién de los estudioa #endré por obje
to:t 'Que las autoridades, profesores y alumnos dispongan dé elementos pa—
ra conocer y mejorar la eficiencia del proceso.enseﬁanza-aprendizaje' ——
(fracc. I) y 'Que las autoridades, profesores y alumnos conozoasn el grado

en que se han alcanzado los objetivos de los programas de cada asignatu——
ra' (fracc. II)",

Mencionar esos aspectos, tal vez darfa lugar a la realizacién de —
otras investigaciones, pues hasta la fecha no se sabe que los resultados
de las evaluaciones hayan sido solicitados o considerados para tratar de
mejorar la forma en que se viene evaluando en estas escuelas, ni para me-

Jorar el aprendizaje de los alumnos y tampoco para mejorar el proceso En—
sefianza-Aprendizaje.

Ios hallazgos fuexron loocalizados en tres elementos de sums imporwe
tancia: estudiante, maestro y programa escolar.

En cuanto al estudiante, la aplicacién constante de pruebas lo 1lle
v6 a cambiar sus h&bitos de estudio: puntuslidad y asistenocis a clases, —
apuntes al corriente, participacién en clase aportando explicaciones y ——
ejemplos. Los estudiantes formaron grupos de estudio y en ocasiones pidie
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ron ayuda a la maestra para aclarar algunas dudas, tanto dentro como fue-
ra del salén de clases, o solicitaron bidbliograffa sobre los temas, que — '
pudiera serles ﬂtil’.‘]je esto se desprende la posidbilidad det

1, Creaxr e inorementar los gnipou de estudio.

2, Contar con la asesoria de otros maestros que impartieran las —
mismas materias dentro de la escusla; asi, el alumno tendrfa la
oportufiidad de auxiliarse en su estudio, al soliocitar la ayuda
para oclerta materia a otro profesor, que también la impartiera.

3. Contar la escusla con material de aprendisaje, al alcance de —e
los alumnos.

4. Adquirir para la biblioteca los textos que pudieran servir a —
los alumnos y a los profesoress al menos contar con los indica~-
dos por los programas de cada materia.

Por lo que respecta al maestro, los reaultacios de las pruebas sir-
vieron para percatarse de aquellos alumnes a quienes seriaﬁ necesario ha=——
cer algunas recomendaciones pars mejorai- su aprendizaje. Tambdién de acuer
do con las respusstas dadas en las pruedbas, se recomnsideraron los conteni
dos que requerirfan de explicaciones extras, con la finalidad de que los
estudiantes alcanzaran un dominio satisfactorio (en los temas, para los -—
que se elaboraron las pruebas formativas). Aun cuando las prusbas fueron
‘devueltas debidamente corregidas y acompariadas de observaciones, las revi
siones tuvieron lugar en el grupoj de tal manera que estas revisiones ——
constituyeron un repaso mi4s del tema,

Por lo que a las Juntas se refiere, pudo observarse que gran parte
de los profesores que asisten a ellas (al menos a la de Psicologia), oare
cen de los conocimientos indispensables que deben estar presentes , cuan-
do se trate de evaluar el aprendizaje de los alumnos, Y en varias ocasio-
nes se ha visto que las pruebas ahi_ presentadas; ~ no siempre se rela-
cionan con el contenido ni con los objetlvos del programa. Esté por demés
decir que la elaboracién de reactivos e insti-uco;ones, todavia esté lejos
de parecerse a una prusba objetiva.
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las anteriores observaciones, puede decirse que seria importan—

Realizar periSdicaments evaluaciones gque permitieran al maeﬁtro
eatar informado y al pendiente de los logros de sus alumnos.

Devolver las prusbas oén sus debidas anotaciones, es decir, co-

. rregidas y con indiocaciones que orienten al estudiante a lograr

3.

4.

Se

6.

T.

los objetivos,

Una ves oslifiocadas las pruebas, corregidas y entregadas a los
alumnos, proceder a la revisién en y oon el grupo.

Hacer los repasos necesarios, ya sea para 61l grupo e para unos
cuantos estuiiantes y/o contar con programas de remedioc, que ——
los ayuden a superar sus deficienoias, De proéontar el alumno -
problemas que le impidan lograr un aprendizaje satisfactorio, -
o)l maestro deberd estar informado de que puede remitir este ti-
po de ocasos sl Departamento de Psicologia de la escuela, que se
r& ol més indicado para dar el auxilio necesario.

Proporcionar informacién a los estudiantes sobre los textos o -
materiales que les serian Gtiles, ya sea para lograr los objeti
vos del tema o bion,'para quienes desearan profundigar y adqui-
rir més oconoocimientos. -

Previamente al inicio de clases, ofrecer a los profesores algtn
ocurso que los familiarizara con la evaluacién del rendimiento -
escolar; es decir, para qué es, oufindo aplicarla y obémo obtener
provecho de ella. '

De igual manera en esos cursos, proporcionar las caracteristi—
cas indiagpensables gque deben presintar las prusbas odjetivas; -~
esto se refiere a la elaboracién de reactivos e imstrucociones,
lo que implicaria tomar en cuenta contenlidos y objetivos del —
programa, y muy importante también, appondor & planear unas prue
da.

Elaborar, seleccionar y acumular reactivos que permitan formar
un banco de reactivos, y de ser posible para cada una de las -



materias que integran el plan semestral de Preparatoria.

9. El1 profesor podria solicitar que otros maestros de la misma ma-—
teria, revisaran y opinaran sobre su proyecto de prueba, antes
de presentarla en Junta o antes de administrarla a sus alumnos,
tanto en el caso de prueba parcial, final, 'extra' o 'titulo’,
como en las formativas, si decidiera su aplicacién.

Por @ltimo, en cuanto al programa de estudios de la materia de Psi
cologfia y a juicio de la que presenta este trabajo, se reordenaron algu--—
nos temas que parecian no tener concordancia por su contenido y ubicacién
en la secuencia del curso. Sélo se cambié el orden de presentacién y los
temas 9, 20 y 21, fueron evaluados en la filtima prueba formativa: "Perso-—
nalidad y Salud Kental'"; los resultados dieron muestra de la efectividad

del reordenamiento.

Para el tema de '"Memoria y Olvido", se agregaron dos incisos més,

por considerarlos importantes para exponer el tema de manera méds comple—

ta..28

Para las pruebas formativas, hubo la necesidad de fijar un nivel =
aceptable de ejecusién, por la razén de que en los objetives del programa
no se especificaban esos niveles. De ahf que no haya un acuerdo en las -—
pruebas sumarias (parcial, final, etc.), en las Juntas, respecto al valor
que deberfa darse a cada reactivo de la prueba; ademids de no contar con -

una clave de respuestas,

28. Cronbach destaca el hecho de gque puede ser conveniente evaluar los —
productos que van m&s alld de lo serialado en un curso. Si es posible
demostrar que lo que se ha afiadido a un programa puede ser igualmente
4til, para el alumno y para saber qué tanto sirve el plan de estudios
( programa), ya sea para corregirlo o mejorarloy Cronbach dice: "lo ——
que se hace es medir todos los productos que pudiera valer la pena esg
forzarse en alcanzar. De no ser asi, la evidencia deja claramente a—
sentado cuinto es lo que se sacrifica'., Lee J, Crombach, '"Course Im—-—
provement Through Evaluation', Teachers College Record, 64, 680, 1963,
citado por Norman E. Gronlund, Medicién evaluacién en la ensgefianza,
México, Pax-México, 1983, pp. 80-81
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Probablemente la UAEM intente a través de la Coordinacién, mante—
ner un control sobre la aplicacién departamental de las evaluaciones y ve

rificar el cumplimientio de los programas vigentea en cada asignatura. Ea-

te intento parece positivo, Bin embargo ;cémo puede controlar el que se —

aplique el programa &e estudios con contenidos y objetivos, si las mismas

pruebas y el proceso evaluativo no estén cumpliendo con su cometido? Para

poder utilizar a la evaluaoién coro fue sefialado en el Capfitulo I, ha de

tenerse oculidado en realizarla debidamente,

Bn comparacién con este control, la aplicacién de pruebas formati-

vas durante el curso ayudarfa a mantener revisiones constantes del alumno,

del programa y el maestro estaria adquiriendo experiencia en la elabora--

cién de instrumentos evaluativos. De tal manera, cuando a 61 le correspon

diera presentar su prueba parcial, final, etc.,, en la Junta, Be contaria

con mejores elementos que realmente evaluaran el grado de aprendizaje lo-

grado por los estudiantes,

Sobre los resultados registrados a partir de la evaluacién formati

va, en relacién con el programa de Psicologia, puede decirse que su revi-

sién podria realizarse conforme a los reportes de las evalﬁaciones.

Justes:

Las siguientes observaciones podrian servir para hacer algunos a——

1.

2.

3.

a.

Se

Revisar la secuencia de los teéemas y unidades que integran el ——
programa.,

Agregar algunos incisos que mejor complementen el contenido del
tema, igualmente, eliminar aquellos que para el estudiante, al
menos en este nivel carezocan de importancia.

Revisar el tiempo propuesto para que cada tema sea cubierto.

Agregar a los objetivos un nivel de ejecucién acepitable, esto —
determinarfia de antemano, un Juicio que permitiera decidir cuén
do el estudiante ha alcansado el domin;o del tema.

Contar con una oclave de respuestas y de ser posible, entregarla
ol mismo profesor encargado de elaborar la prusba, en la Juntaj
asi podria unificarse el oriterio, al asignar puntajes. En todo
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oaso, ponerse de acuerdo los maestros de la misma materia y de
la misma escusla, en cuanto a la puntuacisn de cada reactivo y
da la prueba en total.

6. Elaborar planes de evaluacién con los ques se pueda Jusgar el ni
vel de aprendizaje alcanzado por los estudiantes.

Llevar al cabo este trabajo, ha permitido a la evaluacién y sobre
todo a la formativa, resaltar el papel tan importante que juega emnr la de-
terminacién del cambio de conducta del estudiante; ademés de los relevan-
tes datos que pueden obtenerse de ella, para lograr mejoras al proceso En
sefianza—Aprendizaje.

Bs importante reconocer que los cambios, no se dan de un dfa para
otro y menos en un ambiente escolars pero si no se ihvaetiga, 8i no se e-—
valGa lo realizado en el proceso Ensefianza-Aprendizaje y todo lo que 81 -
implica, ;cémo podré saberse si lo que se ha hecho hasta ahora, ha sido -
lo mejor? En el medio escolar, falta mucho por hacer,
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