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Resumen

Las Academias de Evaluacidn Institucional son una estrategia metodoldgica para mejorar la manera en
que se hacen los examenes a los estudiantes de la IS Tztacala, asi como para contribuir a formar una
cultura de la evaluacién entre sus profesores, Estas academias consisten en teunir a profesores de las
diferentes corrientes de conocimiento de las carreras de la FES Iztacala (una academia por catrera) para
que reflexionen en el sentido y practica de la evaluacion de estudiantes, proporcionandoles materiales
para ello y fomentando el intercambio de ideas, tras lo cual €] grupo se avoca a disefiar exdmenes para
detciminar ¢l nivel de conocimientos en la disciplina de los estudiantes que Hevan cursada la mitad y el
total de la carrera. Con la intencién de analizar si en realidad penera ventajas este método de trabajo, se
compatan exdmenes de la época previa a la cxistencia de las Academias de Evaluacién con eximencs
disefiados por éstas. Las comparaciones son tanto estadisticas como cualitativas, y se integran en un
cuerpo de conclusiones que muestra como las academias tenen algunas ventajas sobre las practicas

tradicionales,
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Introduccidn

La evaluacién del aprendizaje’ es una prictica de suma importancia en la educacién ¥,
sin embargo, ha temdo poco espacio en la reflexién de los estudiosos en México. T
estado de conocimiento sobre la evaluacidn del aprendizaje del II Congteso Nacional
de Investigacién Hducativa (COMIE, 1993) sefiala que son muy pocos los trabajos
reahizados entre 1982 y 1992 al respecto {sdlo se cncontraron 81 estudios, tesis y
articulos en revision exhauvstiva). La situacién no cambié mucho durante la década de
los 90. Ya en 1979 Garcia Cortés sedalaba cl problema de la “realizacién paupérrima
de estudios dc evaluacidn educativa en nuestro medio” (p.37). La falta de interés
teStico por el temna, ¥ su poco zndlisis en las instituciones formadoras de maestros han
llevado a la generalizacidn de practicas de evaluacién del logro escolar con las
siguientes caracteristicas:

a) [alta de reflexion sobre las razones por las cuales se evalia, dando prioridad 2l
cutnplimiento administrativo sobre 1a utilidad real de la informacion.

b) Procedimientos e mstrumentos de evaluacion poco planeados y mal estructurados.
<) Poco anilisis de lo obtenido en las evaluaciones, priorzando los intereses crediticios
(“Aprobé o ne”, “Quince alumnos reprobaron”, ctedtera) sobre los logros académicos

{(“He aprendido el cien por ciento de este contenido”, “Ya hay un conocimiento

genctalizado de esta materia o no”, etcétera).

' Una version de esta inttoduccion fue publicada en Bisica, revista de la escacla y del macstro con cl titlo “la
validez de la evaluacion del aprendizaje en el ambito educativo™, Ne. 15, enero — febrero de 1997.



d) Una serie de factores que distorsionan la medicidon del conocimiento real delos
estudiantes, como relacionar fa conducta con la calificacién, las altas posibilidades de
fraude, o las pruebas que privilegian o memetistico sobre lo reflexivo.

En estas circunstancias, existen quienes se inclinan por tealizar el procedimiento de
evaluacién de la manera mds ripida y menos “estothosa” pata el profesor y los
alumnos, sin importar que la informacién recabada se acerque a la realidad o no, y por
otra parte quienies se quejan amargamente de que la evaluacién es “tecnicista” y
mecanica ¥ no plantea un sentido ni bases metodolégicas adecuadas a un proceso
social {CL, como primer ejemplo, Diaz Bartiga, 1982). Los citices de la evaluacion
educativa pueden ser a su vez diferenciados en una gama que va desde el que de
manera tabiosa y atnarga catica las evaluaciones mal hechas, v sobte generaliza que, s1
asi son las que €l conoce, asi deben ser todas, hasta el que sefiala con claridad dos dpos
de problemas con la evaluacion: los problemas de construccion incotrecta que sc
resuelven atendiendo a los aspectos téenicos con mayor cuidado y los problemas
inhetentes a la evaluacién, de los cuales muchos son itresolubles actualmente (lo que
ne impide que el autor coherente haga, tras su critica, una propuesta para resolver o
disminuir la dificultad). Como ejemplos del tipo rabioso, tenemos a Labarca (1973),
fue pone wn ejemplo de por qué ke parece que la evaluacidn escrito - objetiva es un
etror, transcribiendo el siguiente item de la Prueba de Practica de 1971 para la Prueba
Nacional:

“Louis Amstrong, rey del jazz, paso los primeros afios de su

vida en un barrio popular de Nueva Orleans con gente

menesterosa.

Respuestas:

1) Vivid con gente que se ganaba la vida en diversos
trabajos.

2) En un bartio de Nueva Orledns vivian gentes que no
tenfan bastantes recursos para vivir,

3) Todos eran hombres que pertenecian 4 la raza negra,

4) La que conoci6 cra gente descuidada en ef vivir.”

Nos parece clato que Labarca eligié un reactivo francamente pésimo. Una persona
con unas pocas nociones de como deben redactarse ftems de opcion madltple

2



encontraria facilmente vardos errores en esta pregunta. Sin duda puede hacerse de
mucha mejor mancra. En donde difcrimos con Labagca es cuando & utiliza este
gjemplo para arpumentar en conua de todos los reactivos de opcidn midltiple. Un
reactive defectuoso no s argumento para suprimnir items bien hechos.

Una critica equilibrada de la evaluacion, que sin embargo no pietde totalmente ¢l
“halo” de indignacion hacia todo intento sistematico de medicion es fa que hace
Santos Guerras (1998), en que se sefialan 22 errores comunes al cvaluar (sin implicar
que sean insalvables}, entre los que, para nosotros, destacan los sigoicntes: “se evahian
s6lo los conocimientos” (p. 18), “se evalta principalmente la vertiente negativa™ (p.20),
“s¢ evalta descontextualizadamente” (p.22), “se evalia competitivamente™ (p.24), “los
profesores tepiten una y otra vez sus esquemas de evaluacion” (p.25), “no se evalia
éticamente™ (p.26}, “no se hace metaevaluacién” (evaluacion de los métodos y
procedimientos de evaluacidén) (p. 31). Todos estos puntos son atendidos en las
Academias de trabajo cuyo funcionamiento se explica en el capitulo 3. El autor comete
también algunas exageraciones, desde nuestto punto de vista, al sefialar pot ejemplo
que “solo sc evalian los efectos observables” {p. 19. Nos parcce dificil evaluar lo no
ohservable), “se evala cuanttatdvamente™ (p. 21. No vemos el problema. Todo lo que
existe, existe en cierta cantidad. Negar la dimensidén cuantitativa es perder
informacion.). Sin embargo, esta critica de la evaluacidn es en general propositiva, y
sefiala la necesidad de atender mis cuidadosamente a los difcrentes motmentos de la
evaluacién, sin apuntar a su erradicacion.

Algunas veces, los articulos son utilizados de mancra descontextualizada para apoyar la
vertiente “apocaliptica” de la cvaluacion (la evaluacién no sitve y es mala; debe
eliminarse rotalmente) 2 pesar de que su intencion es mas bien la de sefialar los malos
usos de la evaluacién y no condenarla a muerte. Como ejemplo, ditemos que cn una
conferencia en que participamos hace unos afios usa profesora esgrimié un articulo de
Landsheere {1973) como la prueba de que el fundamento de nuestra disertacidn {que
era una ponderacién de los usos de la evaluacidn) era incotrecto. Al finalizar,
solicitamos a la profesota una copia-del articulo, Hacia su parte final éste mostraba no

sélo mesura y razén, como se puede ver en el siguiente parrafo:



“En resumidas cuencs, los exdmenes ‘tradicionales suelen

presentar graves defectos de construccion. Su validez cs

dudosa. Ta evaluacién de los trabajos, por su parte, padece

grandes  deficiencias.  Ademds, los exdmenes pucden

perjudicat la salud fisica y mental de los alumnos.

Finalmente, puede agregarse que los profesores, en algunos

casos, dictan sus cursos en funcién de un examen y no al

revés” (p. 50)
Estamos, cn general, de acuerdo con este pirrafo que, en todo caso, tiene como
premisa que Jos exAmenes tienen una serie de inconvenicntes cuando no se organizan
cotrectamente, lo cual no implica su crradicacion. Pero lo mas inceresante es que el
autor se disponfa a continuacion, en el articulo, a establecer argumentos a favor de los
examenes e, imagino, a explicat cémo evitar muchos de los inconvenientes
cnumerados: “Pero ba llegado ¢l momento de otorgar la palabra a la defensa.” (p. 50).
iLa profesora no me proporcioné las siguientes piginas del articulo! Al parecer, todo
lo que ella queria saber estaba en las primeras paginas.
Entre el extremo apocaliptico y ¢l desganado que hace la evaluacién de cualquier
forma para salir del paso, se encuentra la correcta aplicacion de los principios de
cvﬁluacién, con intenciones bien determinadas y una reflexion profunda sobre su
sentido y metodologia.
La evaluacién educative es una estrategia de recoleccion de informacion sobre los
diferentes momentos, actores y auxiliares del proceso ensefianza-aprendizaje. Si bien
es indispensable que cada profesor haga evaluaciones particulares y a profundidad de
estos €lementos al interior de su espacio de trabajo patz poder actuar sobre éste de
mariera certera, es también necesatio contar con perspectivas mds generales de la labor
académica que sitvan de monitor a los directivos y a Ia comunidad en general de las
escuelas. Por tanto, la evaluacién masiva se presenta como upa prictica il en el
acopio de datos globales sobre la situacién escolar. Sin embarpo, muiltiples
circunstancias han hecho que en algunas ocasiones la evaluacion se Heve a cabo con

una perspectiva de conteo y control que tiene las signientcs caractesisticas:



¢ os datos se recaban con instrumentos que no han sido suficientemente
depurados, o en ocasiones ni siquicra se ha planteado la necesidad de
depurarlos.

o Se asignan calificativos pot simple rradicién numérica >, que implican
consecucnicias administrativas importantes para los cstudiantes pero pocos o
ninghn cambio en términos de apoyo a sus deficiencias, '

e Se generan listados llenos de ciftas a los que no se da un uso en el
petfeccionamiento del esquema educativo, sino que sirven para “cubrit” un

expediente y adornar un cajon.

La intencionalidad de quicnes realizan el proceso de evalnacién y quiencs lo
promueven es decisiva en el énfasis que se va a dar a unos u otros clementos del
sistema de evaluacidn que se genere. Asi, ante el Unico interés de cumplit de la manera
mis eficiente posible (pero no eficaz) con una exigencia administrativa o estatutaria,
los evalnadores pueden preferit hacer instrumentos que estén listos pata ser aplicados
el muy poco Hempo, que sean lo mis econdémicos posible en dempo, dinero y
esfuerzo, asi como hacer analisis ripidos de los exdmenes que no evidencien las
catencias de estos instrumentos, aungue no tengar uso fuera de los expedientes,

En cambio, ante cl interés de obtener informacion atll en el andlisis de la situacion
educativa, las caracteristicas de un buen sistema de evaluacidén debetan incluir:

¢  Objetivos claros previos al desarrollo del sistema (La pregunta jpata qué
evaluar? sc responde antes de llevar a cabo otras acciones)

* Preferencia por desarrollar métodos e instrumentos con un nivel suficiente de
validez, confiabilidad y pertinencia, aungue implicquen mas costos en tiempo,
recursos v esfuerzos.

s Interés en que los métodos ¢ instrumentos sirvan para obtener datos gue

teflejen la realidad escolar de maneta clara, aunque se evidencien las dreas

% Nos referimos espectalmente 2 I conocida “escala de cero a diez”, en que 6 o mds significa “aprobado”, es decir,
adecnade, v 5 o menos sigaifica “reprobado”, es decir, inadecuado. Del mismo modo podemos hablar del sistema
NA-MB.



débiles del sistema (o quiza precisamente buscando conocer estas arcas
problemadticas).

s TIntcrés en que los resultados sean conocidos por quienes toman las decisiones
cnt la escuela y por la comunidad en general para que apoyen cambios
sustanciales en las practicas educativas, que lleven a disminuir las dreas débiles,

Este es ¢l caso del proyecto que se presenta, insertado cn un plan de evaluacion que
pretende obtener la mayor cantidad de informacidn posible para monitorear el estado
del logro académico en ¢l Campur lztacala. Sole un segmento del sistema de evaluacion
es presentado y empleado para efectos de este trabajo (el subprograma TV.1, que se
refiere a evaluacion masiva de estudiantes); ademds, este trabajo se centra en el
conjunto de métodos e instrumentos como objeto de estudio, no en los resultados
obtenidos por la poblacion escolar.’

El objetivo de este trabajo es exponer y analizar la estrategia famada “academias de
evaluacién del logro escolar” cn cuanto a su cficacia en desatrollar un sistemna de
evaluacién masiva de estudiantes que permnita disefiar instrumentos con indices de
confiabilidad y validez adecuados, ¥ que sea pertinente en lo que evalda, como lo
evalia v el uso que sc da a la informacidén obtenida por cl proceso. Se pretende
responder a la pregunta: La estrategia de academias de evaluacién del logro escolat ses
mas eficaz y eficiente que los métodos tradicionales para construlr instrumentos de
medicién sumaria?

La resolucion de esta pregunta requicre la intepracion de conocimientos de psicolopia
educativa y de teotia de la medicion, asi como del punto de vista de la modificacidn de
conducta, En efecto: la eficacia y eficiencia del método solamente son comprensibles y
justificables en términos de cémo meodificarin su conducta los actores educativos,
tanto alumnos, como profesotes y autoridades ante un método de evaluacién que

pretende conocer y sociahzar con la mayor exactitud posible el resultado de la practica

3 La importancia de esta aclaracion ya se ha demostrado en una presentacién del proyecto de este trabajo. Si bien
para el trabajo institucional los métodos ¢ instrumentos de evaluacién no son mds gue los medios por los que se
licga a la informacién del estado académico a verdadera finalidad-, para el trabajo de maestda se centra la
investigacion en la Lisqueda de procesos gue mejoren la calidad de los medios de evaluacion.

G



educativa, con la intencién de que sea mas facil proponer acciones de cambio en su
case, y de mejoramiento. De hecho, la evaluacién propuesta sigue claramente las
caracteristicas de la evaluacién psicolégica, y se considera un case especifico de la
misma: pretende tener vn enfoque cientifico, incluye la exploracién y analisis de un
grupo de sujetos, los niveles de complejidad de la cbservacion son adaptables, y sitve a
fines de deteccion, diagnostico, investigacion, clasificacion, mtervencidon, cambio vy
valoracién, caracteristicas que, en suma, llevan a un proceso de toma de decisiones,
pues de otra maneta, la evaluacion seria estéril, ya que no Hene ua fin en si misma, sino
en el mejoramiento.

El capitulo 1 examina las nociones de evaluacién y de evaluacion educativa. Deslinda
ambos procesos de la simple medicidn y de la calificacion, y explica por qué es
importante que la evaluacién tenga una razon de ser previa a su ejecucion.

En el capitulo 2 se tratan a profundidad las cualidades de validez y confiabilidad que, s1
bicn pueden asociarse a la teotia clisica de la medicion, tienen vigencia al hablar de la
evaluacién debido a que la vnica manera de establecer juictos de valor udles es
basando éstos en datos validos y confiables. Se explora también la coalidad de
pettinenciz, que no cotresponde a las teotfas de la medicion, como las dos primeras,
pero debe ser considetada al establecer un plan institucional de evaluacion del logro
escolar.

En el capitulo tres se ptesenta la cstrategia de las Academias de Evaluacion de Logro
Escolar, v se le compara con la estrategia seguida por el CENEVAL para generar su
exdmenes BGEL-Psicologia; también se enuncian las razones por las que se considera
que la estrategia de Ins Academias conlleva procesos de validacion de contenido.

El capitulo 4 explica ¢l método que se usé pata comparar estadisticamente algunos
eximeres generados con la estrategia de Ias Academias v exdmenes generados bajo
estrategias tradicionales. Fl capitulos 5 describe los resultados de esta comparacion.
Finalmente, en el capitulo 6 se establecen las conclusiones y sc comentan los dltimos

avances que ha tenido Ia estrategia, asi como los posibles desarrollos futuros.



Capituie 1 LA EVALUACION EDUCATIV A

En este capituto se hara un breve recorrido tedrico por las nociones de evaluacion y

evatuacion educativa. Se considera importante porque popularmente sc considera z la

evaluacion como idéntica a medicidn, examen, calificacion. Teas la lectura, podean

entenderse claramente las diferencias. Ademds, senialamos las caracteristicas que, 2

nuestro critetio, deberdan tener los ejercicios de evaluacion en el aula.

La ANUIES (1997} defini6 desde 1984 a la evaluaciéon como “un proceso continuo,

integral y participativo que permite identificar una problemdtica, analizarla y explicatla

mediante informacién relevante. Cotno resultado, proporciona juictos de valor que
sustentan la consccuente toma de decisiones. Con la evalmcion se busca el

mejoramiento de lo que se evalia y se tiende a la accion” (p. 78). Miras y Solé (1990)

sefialan que la evaluacidén ¢s una actividad encaminada a provocar modificaciones en

un objeto, situacidn o persona,

Conviene aclarar que, los elementos especificos que, a nuestro juicio, permiten que un

proceso pueda ser lamado de cvaluacion, son los sipuientes:

1. Razones (puede bastar una) para realizar el proceso. Normalmente, implican el
mejoramiento.

2. Un objeto de evaluacién definido de antemano.

3. Una serie de pasos para obtener informacion relevante sobre el objeto de
evaluacion.

4. Anilisis de la informacion relevante obtenida.

5. Juicios de valor que se emite tras considerar lo analizado en su contexto.

6. Acciones basadas cn Jos juicios de valor, que dan sentido a las razones del punto 1,
¥ que normalmente implican mejoramiento: “el proceso de evaluacion debe
aportar no solo elementos de juicio del quehacer institucional que ofrezcan una
critica estitica, sino también elementos de aprendizaje derivados de la propia
experiencia, que favorezcan la critica dindmica y estimulen la reorientacion de una
estrategia que permita corregir, en lo posible, el curso de desarrollo hacia la

consecucion de los objetivos planteados” (Casillas Mudioz, 1995, pp. 46, 47)



Desde nuestto punto de vista, cstos incisos distinguen claramente a la evaluacion de la
simple medicion (que contendda apenas los puntos 2, 3 y 4), asi como de la
acreditacion, la certficacion, la asignacién de puntajes y la calificacién, procesos todos
que pueden estar vinculados a la evaluacidn pero que ni le son necesarios, ni la
contienen.
En el contexto de la educacion, la evaluacion dene una larga trayectota, de siglos, cn
lo referente a los alumnos; st bien ‘desde Ja antigua China pueden rastrearse los
estudios primigenios, hace solo aproximadamente cien afios que se comenzaron a
encarar sistemdticamente los problemas de medicidén psicoldgica’. (Nunally, 1970, p.
47). “El examen escolar estandatizado tal como se lo conoce actualmente legs a
generalizarse sélo en los Glimos cincuenta afios. Antes era habitual que el profesor
calificara al estudiante por las impresiones que habia recogido de él o basindose en
examenes orales” (Nunally, Op. Cit,, p. 61). Mis recientemente (apenas en los afios 70}
su uso se ha ido extendiendo a los profesores, a los planes y programas, a las
instituciones comeo ufl CONjuALo, 4 sistemas o subsistetnas educativos nacionales, ¢
incluso a los egresados (aunque con cstos Wtimos el proceso es conocido como
“seguimiento”, no como evaluacién). Fn la educacion supetior, es apenas hace dos
décadas que la evaluacion cobra b importancia que actualmente se le da:

“Los procesos de planeacion y evaluacién (...) se impulsaron con mayor

interés por parte del gobierno federal a partir de la déeada de los ochenta,

con ¢ fin de reotganizar las tareas de las instituciones de educacion

supetior e inictar una revision a fondoe de ba eficiencia y Ja eficacia con que

desempefian sus funciones. Esta necesidad surgié como un imperativo

ante los cada vez mas frecuentes— cuestionamientos a Ia calidad de los

servicios que ofrecen las instituciones, sobre todo las de caricter publico.”

{Casillas Mufioz, 1995, p.5}
Como ejemplo de los principios que deben conducirt el uso de la evaluacion en la
educacién, tomemos las declaraciones de la Asodacion Nacional de Universidades e
Instituciones de Educacién Superior: “La evaluacidn v la acreditacion son procesos
que 2 escala mundial han sido reconocidos como medios idoneos para el

mejoramiento de los sistemas de educacién superior” (p. 64}, “la cvaluacion forma
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parie de un proceso de planeacidn para mejorar la calidad del sistermna de educacion
supeior” (p. 59, ANUIES, 1997).

Actualmente, la evaluacién del logro escolar {cs decit, del aprovechamienta de los
estudiantes} es una de las tareas que ocupan el iempo y los esfucrzos no solamente de
profesores y alumnos, sino de gtupos de investigacidn e incluso de grupos
multidiscipliarios, que hacen estudios transpacionales que permitan comparar el nivel
de logro de estudiantes de diferentes partes del munde. “Durante los dlimos 40 anos
sc han realizado [...] estudios, principalmente dirigidos por Ja International
Association for the Evaluation of Educational Achievement (1EA, Asociacion
Internacional para la Evaluacion del Rendimiento Académico) y la International
Assessment of Educatonal Progress (IAEP, Asociacién Intemacional para Ia
Evaluacion del Progreso Educativo) del Education Testing Setvice (Servicio de
Bvaluacién Educativa)” (Madrid: Ministerio de Educacién, Cultura y Deporte, INCE,
20000. A continuacion se tesefian dos experiencias recientes y muy conocidas de

evalnacion educativa de escala mundial:

Ll estudio BEducation at a Glance, llevado a cabo cada dos afios desde 1992 por la
Organizacion para la Cooperacién y el Desattollo Economicos (OECD, por sus siglas
en inglés) incorpora los esfuerzos de politicos, servidores piblicos, investigadores,
cducadores y estadisticos de 30 pafses (nuestro pais empezé a participar desde 1995}
con la intencién de obtener indicadores de los sistemas educativos que lleven a upa
reflexién que permita mejorar el nivel de las escuelas, ya que la educacion es uma
inversion que puede ayudar a promover <l crecimiento econdmico, contribuir al
desasrollo personal y social y reducir la inequidad social’ (OECD, 2000, p. 9). Entre tos
diferentes tipos de dominios que Education at a Glance incorpora’, se encuentra el

logro escolar {student achicvement) en disciplinas basicas, especificamente

1 Otros dominios que se incluyen ca Education at a Glance son, por ejemplo y para abrir el apetito intelectual de los
interesados ¢ cducacidn: ¢l contexto demografico de los sistemas cducativos; Jos costos de Ja educacion y los
recursos humanos y financicros dedicados a ella; el acceso a la educacién; el ambiente cscolar y los procesos
educativos; cgresados; alfabetizacidn. ..
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matemdticas y ciencia. Debido a su naruraleza compnmtivﬁ entre dominios y naciones,
los resultados obtenidos en este esmdio son rouy interesantes. Por ejemplo, sc
encontrd que Japon y Corea puntean muy alto comparado con ¢l promedio de los
demas pafses en matematicas (tesultado que es mds impresionante al relacionarlo con
el hechio de que ambos paises son mas bien moderados con respecto a la media en
cuanto a su gasto cn educacion); que en todos los paises los nifios obtienen mejores
puntuaciones que las nifias en ciencias; v que los miveles de logro escolar no parecen
cstar directamente relacionados con los indicadores de alfabetizacién de los pafses (cfr.
OBECD, Op. Cit, pp. 198-217). En el contexto de la OCDE, estos hallazgos tienen
importancia porque las economias modernas dependen en gran parte de los

descubrimientos cientificos y la inttovacion tecnolégica.

Otro programa de la OCDE, el PISA (OECD, 2002)(Programme for Internacional
Student Assessment), también de amplio espectro (cubre 32 paises, a través de la
evaluacion de 265,000 estudiantes: México es uno de los participantes) se concentra
mas en las cuestiones del logro escolar y no tanto ea las contextuales. Este estudio, que
se llevd a cabo por primera vez en el afio 2000, para muestras de estudiantes de 15
afios, y pretende replicarse cada 3 afios, tiene como centro la evaluacion del logro
escolar en los sigutentes términos:

® No evalia lo que los estudiantes aprenden en la escuela, sino qué tan bicn se
desemperian tnis alld de los programas escolares.

s Sus dominios primatios de evaluacién son la alfabetizacién, la nocién
matemitica y Iz nocién centifica, desde el enfoque de las habilidades
adquiridas, mis que de los conocimientos, aplicindolas a problemas de 1z vida
real.

o  Ademis, PISA incluye la evaluacidn de las actitudes de los estudiantes y sus
maneras de acercarse al conocimiento, asi como datos contextuales de sus

escuelas.

+ En cada palfs las muestras deben ser de entre 4,500 y 10,000 alumnos.
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PISA tiene, como tesultados bisices, los siguientes (Madtd: Ministerio de Educacién,
Cultura y Deporte, INCE, 2000):
*  Un perfil basico de los conocimientos y destrezas de los alamnes at término
del petiodo de escolarizacion obligatoria.
¢ Indicadores contextaales que relacionan los resultados con las caracteristicas
de los alumnos y los ceniros educativos.
e Indicadores de tendencias que muestran los cambios en los resultados a lo

largo del tempo.

Probablemente, el fin mas claramente definido y aplicado de la evaluacidn del
aprendizaje es el administrativo: conocer ¢l nimero de estudiantes que aprueban y
reprueban, sacar promedios de calificacidn y puardar expedientes de los resultados a
cxamen de los estudiantes son tareas que todas las instituciones educativas, aun las més
liberales®, tienen que Hevar a cabo. Sin embatgo, existe una setie de funciones que
puede cumplir la cvaluacidn del aprendizaje y que en muchos casos no se conocen.
Carreiio Huerta (1991) plantea al menos 9 funciones distintas de Ia evaluacion, entre
Ias que se encuentran, por ejemplo “Conocer los resultados de la metodologia
empleada en la ensefianza ¥ en su caso, hacer las cotrecciones de procedimientos
pertinentes” y “Dirgir la atencion del alumno hacia los aspectos de mayor
importancia, conclusivos o centrales en el material de estudio” (ambas citas, en p. 3).

Nucstra cita favorita con respecto a las funciones de la evaluacion, debido a que desde
nuestro punto de vista deja claro cudl s ¢l objetivo primordial de la evaluacidn, es la
sipuiente: “Sin  embargo, tcoricamente, ka evaluacion habria de ser compaiera
inseparable de cualquier accién educativa. No por la razén que antes sefialaba Buisson
{la presion hacia la excelencia), sino por tazones cibernéticas: conocer la matrcha de los
procesos para podetlos ajustar a las diversas sitmaciones y necesidades” (Zabalza

Beraza, 1990). Saber como van las cosas y qué se puede hacer para mejdrarlas es la

% A este respecto, hemos notado que en cscuclas activas y Montessorl de educacion bisica, aundue no se haga
énfasis cn las calificaciones frente a los alumaos, la SEP cxige que cxista un expedicnte indicando la “calificacién”
de cada alumng en cada materia.
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razon de ser de la evaluacion. Sin ella, no gene sentido llevar a cabo un proceso tan
largo y costoso.
Varios puntos de decisién se plantean en ¢f proceso de evaluacién. Dstos han sido,
tradicionalmente, resucltos con base en crterios poco claros, e incluso sin considerar
siquiera los problemas tedricos y de aplicacién, planteando las decisiones en términos
meramente téenicos y/o administrativos. Garcla Coreés (1979) explica la gran
importancia que ticne determinar, para cada caso especifico, las respuestas a gpara qué
evaluat? y gqué evaluar? Responder estas dos preguntas sefiala criterios que
generalmente sitven de gran ayuda para tomar decisiones sobre la manera de operar un
programa de evaluacion, y las subsiguientes preguntas, tales como: jquién debe decidir
las dreas a evaluar, los contenidos de las dreas a evaluar, los métodos de evaluacion?
¢quién debe crear los instrumentos de evaluacidn? ¢qué caracteristicas deben tener los
items de los instrumentos de evaluacion? sen qué momento se pueden considerar
adecuados los insttumentos de evaluacién? jqué criterios deben tomarse en cuenta
para analizar la informacién obtenida? squé segmentos y agrupaciones de Ja
informacién obtenida son mas atles, y a quién?
Lz pertinencia y utilidad del proceso dependen de que se den respuestas razonables a
estas preguntas, en los momentos oportunos, perfilando un sistema. Bstas “respuestas
razonables” vatian segin el contexto: “La evaluacién tiene un caricter relativo a cada
institucidn , al tener como cje sus propios objetivos y metas, asi-como las politicas y
estrategias para conseguitlos” (ANUIES, 1997, p.78).
Como 1ilimo punto para alimentar nuestra reflexion, citamos seis axiomas en la
evaluacién educativa, de Bertoni, Poggi y Teobaldo (1997, p.103) que establecen un
marco de realidad con el que trabajar:

s “no se pueden cvaluar realidades que nos son

totalmente desconocidas,
s No se pueden evaluar, tampoco, realidades que nos

son indiferentes.
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* La evaluacién es imposible si no se tienen los medios
de discernir los diferentes aspectos de la realidad
implicada en el acto educativo.

¢ Todo evaluador es “portador” de un modelo de
evaluacién, ya sea explicito o implicito.

o los criteios de evaluacion siempre proponen
expectativas, positivas o negativas, sobre los
resultados esperados en las producciones de los

alumnos (“se espera que el alumno realice..)

* (Como la evaluacion se refiere a una norma o criterios,
ya sean preconstruidos, ya sea construidos durante el
proceso mismo de evaluacion, por lo menos en
principio esos criterios deberian ser comunes al
evaluador y al evaluado.”

Tomando en cuenta los materiales y la reflexién enunciados en este capitulo, nuestro

criterio ante las prepuntas fundamentales sefialadas pareafos arriba (¢para qué evaluar?

y ¢qué evaluat?, v todas sus ramificaciones), para el caso de la evaluacién del

aprendizajc en el contexto de la educacion superior, es el siguiente:

s  evaluar el aprendizaje no significa valorar a los alumnos, sino a las habilidades y
contenidos que éstos han adquirido-en una situacién de aprendizaje especifica. Es
importante clarificar esto pues al obtener informacién sobre lo que ¢l alumno sabe,
aprendemos sobre la interrelacidn del medio con el estudiante, y no sdlo de la
capacidad intrinseca del mismo.

s ¢l objetivo primordial de la evaluacidn deberd ser el de hacer evidentes las

carencias e incluso, de ser posible, sus causas, para mejorar fas condiciones y

procesos en que se lleva a cabo el proceso de ensefianza aprendizaje.
® las dreas a evaluar y los contenidos de dichas areas deben ser determinados pot
quicnes se enicuentran en esttecha relacién con los evaluados dutante su proceso

de aprendizaje {es decir, sus profesores).
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* los métodos e instrumentos de evaluacion se deben discutir entre expertos en
evaluacion y expertos en lo que sc va a evaluar (estos ultimos son, otra vez, los
profesores).

* los items de los instrumentos de evaluacion deben tener caracteristicas que, desde
un punto dc vista cientifico, permitan ponetlos a prueba y ser mejom&bs
constantemente, ¥ que simultineamente ofrezcan informacién completa y aal
sobre ¢l objeto de estudio (por ejemplo, ercemos que las preguntas ditectas de
opcion mdltiple siguen siendo Ia mejor eleccién para evaluar masivamente el logro
escolar de los estudiantes).

e Se deben utlizar los analisis estadisticos como hertamienta de analisis de
resultados, pero no como tnica herramienta; no debe subestimarse el valor de la
reflexién colegiada come la mas valiosa herramienta de andlisis.

* Dehe tratarse de involucrar a los interesados (Jos- actores educativos v los
tomadores de decisiones al interior de las escuelas) lo mds posible en todo el
proceso.

Con esta declaracion de principios, damos por terminada nuestra exposicién de lo que

es la evaluacion educativa y lo que quisiéramos que fuera. El siguiente capitulo analiza

alpunos elementos técnicos que deben ser tomados en cuenta para que un sistema de

evaluacion posea cualidades que le permitan cumplir sus objetivos cabalmente.
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Capitulo 2 VALIDEZ, CONFIABILIDAD Y
PERTINENCIA EN I.AS PRULBAS DIE LOGRO
ESCOLARS

Es conocido ] hecho de que un instrumento de medicion (desde el mas simple al mds
complejo) que va a ser utilizado en repetidas ocasiones y para sacar conclusiones
haciendo comparaciones, debe cumplic ciertos criterios de confiabilidad y validez, asi
como ser pertinente. Iin este capitulo se abordarin alpunas nociones basicas para
comprender las propiedades que debe tener cualquier instrumento de medicién, de la
disciplina que sea. Hstas propiedades parantizan que el uso del instrumento sea

adecuado, y que los datos que arroje sean aproximaciones vilidas a la realidad.

Confiabilidad

La confizbilidad, scgin definicién clisica, se refiere a la estabilidad del mstmmento a
través del tempo y de las muestras. Sabemos que las condiciones de los procesos
educativos son dindmicas, asi que esta primera definicién no parece sernos muy 1t en
la escuela, dado que sera muy dificil pedir estabilidad cn los resultados de desarrollos
gue de pot si van a ser cambiantes. Una segunda aproximacion refiere que la medida
confiable es aguella que se encuenira hibre de error. (cfr. cstas dos definiciones con
National Academy of Scicnces, 1991, pp. 116-117, o con Aiken, 1996, p.87) Sin
cmbatgo, auaque esto parece ser suficientemente exacto (aunca totzlmente) en las
clencias naturales (por ejemplo, en la medicidn del contenido de sodio en un
compuesto), en las clencias sociales cs muy ingenuo pensar en alcanzar la exactitud
(puede incluso plantearse la duda de la posibilidad o la necesidad de efla a nivel
floséfico). Una definicion que nos parece mis viable para In tarea que nos ocupa es la
de considerar semejante 4 lo que es semejante y diferente a lo que lo es, con rangos
razonables de error. Lo razonable de los rangos de error dependera de la naturaleza de

lo evaluado y de los objetivos para los cuales es evaluado. Consideramos que esto

& Una versidn dec este capftulo fue presentada en ¢l “Foro de Anilisis sobee Jos procesos de evaluacion” cn la ENEP
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acerca la nocion cuantitativa de confiabilidad a la nocién cualitativa de impatcialidad.
Para cfectos pricticos, la confiabilidad se ha medido a partir de uno de tres aspectos
(Dawsen, sd, pp. 4-6): a) Confiabilidad como estabilidad: si los individuos
responden de maneta consistente entre una aplicacion de la prueba y otra, la
cotrelacién entre ambas aplicaciones serd alta. Este es el conocido método test-retest
para evaluar fa confiabilidad; b) Confiabilidad como equivalencia: Utifizando las
mismas cstrategias estadisticas, se aplican dos pruchas que se pretenden equivalentes a
los mismos individuos, en tiempos cercanos. Si los individuos responden de maners
equivalente a una prueba y otra, la correlacion entre los puntajes de las dos pruebas
pata cada pat de individuos serd alta’; ¢) Confiabilidad como consistencia: Debido a
que cn la prictica es dificid aplicar la misma prueba a los mismos individuos mis de
una vez, asi como disponer de dos versiones presamiblemente equivalentes de ka
misma prucba, puede medirse la consistencia interna de una prueba como indice de su
confiabilidad. Un método muy utilizado es el de dividir al instrumento en dos mitades,
y considerar cada mitad como una versién de la prueba, de tal manera que pueda ser
tratada como en los método de test-retest y los de pruchas equivalentes. Un método
alternativo, que considera todas las posibles divisiones en mitades de una prueba es el
Alpha de Cronbach {de cuyo modelo existen versiones mds limitadas, como ¢l métode
Inter — item de Kuder — Richardson (Aiken, 1996)). Aunque los métodos basadosen la
consistericia denen la limitante de que no son capaces de medit el emror causado por
cambios en las condiciones o tiempos de aplicacién, el Alpha de Cronbach es el
método que s¢ preferird para medir confiabilidad en este trabajo, debido a que es muy
teconocido; en nuestro disefio no hay la posibilidad de hacer test — retests ni vemsiones
alternativas dc las pruebas, y evita el sesgo de hacer una particién por mitades

afortunada o desafortunada.

Lztacala, 8 y 12 de Junio de 1998, con el titulo “Criterios de Fvaluacién Educativa™

7 Una version de este método es empleada por los psicologos dinicos y experimentales, al utlizar varios
ohservadores de una sola seric de hechos y lacga ver el indice de coincidencias — divergencias entre observadores.
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Validez
De entre las catacteristicas que permiten un znalisis cettero de la informacion obtenida
por procedimientos evalnativos, probablemente la mds impottante sca la validez: “el
conocimiento del grado de validez del instrumento es necesario para que los datos
obtenidos con ¢l puedan usarse significativamente” (Magnasson, 1975, p.77). Los
Estindates pata la Evaluacién Educativa y Psicologica pot Medio de Prucbas (APA,
1985) sefialan que ‘la validez es la consideracion mas importante en la evaluacién por
medio de pruebas. El concepto se refiere a la pertinencia, significacion y utilidad de las
inferencias especificas que se hagan de los puntajes de una prueba’ {p. 9
Es muy difondida la definicidn clisica de validez en instrumentos de evalvacidon que
indica que éstos son vilidos cuando miden lo que pretenden medic (p. €., la cita
Magnusson, Op. Cit., p. 153). Sin embargo, el concepto de validez apatentemente tan
simple sc encuentra en el centro de una polémica que atn actualmente se lleva a cabo.
Gray (1997), hadendo una pequefia tevision, sefiala que:
‘en 1949 Cronbach declard que la definicidn de validez como "la
extension con que una prueba mide lo que pretende medir" era
comlnmente aceptada, aunque €l preferia una ligera modificacion: una
prucha es vilida en el grado ¢n que sabemos qué mide o predice. Cureton
(1951) provee una definicién similar: La cuestion csencial de la validez en
las pruchas es qué tan bien realizan la tarea para la cual se les esté usando.
La validez es definida entonces en términos de la cortelacién entre los
puntajes de una prueba y los "verdaderos” puntajes del critetio. La
perdurable definicién de Anastasi {usada desde 1954}, "la validez es qué
mide una prueba y qué tan bien lo hace”, es también citada ampliamente.’
.1
Gray {Op. Cit) sefiala también que, aungue Cronbach no volvié a intentar
definiciones del término después de 1949, en 1971 hizo un comentatio que reavivo la
controversia: ‘validacién es el proceso de examinar Ia precisién de una prediceion o
inferencia especifica hecha a partir de los puntajes de una prueba’ {p. 1), o bien, como
sefialan €l y otros autotes "la validez se refiete no 2 las puntuaciones o datos en si

mismos, sino a las inferencias que se hagan a partir de ellos bajo determinadas
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citcunstancias” (Cronbach, Vernon,-cit. en Silva y Martorell, 1991, 0. 113); "lo que se
valida no s el instrumento, sino la interpretacion de los datos obtenidos por medio de
un procedimiento especificado” (Aragdn, 1990, p.108); la validez depende de la
"adecuacién y pertinencia de inferencias y acciones” basadas en los resultados de la
evaluacion’ {Messick, 1989, en Linn y Baket, 1996, p. 5).

Finalmente, es importante senalat que, aunque muchos autotes {p. €., Rudner, 1993,
Niemi, 1996; Aragén, 1990; Tourdn, 1989, Bums, 1996; GAQ, 1991) reportan al
tmenos tres tipos "clisicos” de validez, ¢ incluso en algunas versiones de los estandares
de la APA llegaron a considerarse vatias deccnas de tipos de validez, actualmente
existe una tendencia a considerar un tipo Unico de validez {cf. Gray, Op. Cit.; Silva y
Martorell, Op. Cit., quienes inchiso sugieren que el concepto de eonfiabilidad también
es mucho mis cercano al de validez de lo que se ha pensado), de la cual, eso si, se
obticnen distintos tipos de evidencias. Con tespecto a la relacion entre la validez v la
confiabilidad, Siegel (1983) sefiala que “en tcoria, la validez potencial maxima de wna
prueba se obtiene de I raiz cuadrada de su confiabilidad” (p. 151). Suena logico
considerat que la estabilidad de los datos, o €] que cstén lo mis libres de etror que sea
posible si se prefiere, influye en Ia capacidad que tengan los datos de ser interpretados
correctamente. A continuacién, se comentan brevemente los tpos de validez {o de

evidencia de validez, mejor dicho) mds usuales:

Validez de contenide

Eiste-cs el aspecto de la validez que probablemente requiere ser mas cuidadosamente
trabajado cuando se planea un examen global de conocimientos. La validez de
contenido se refiere a la extension con que los items de una prucha o situacidn
evaluativa son representativos de las habilidades del dominio que se intenta medir’
(Rudnet, 1993, p. 2), es decir, que debe demostrarse que las preguntas o problemas
que sc pide afrontar a los evaluados son las suficientes como para hacer inferencias
sobre el dominio o “universo de generalizacidn™ al que pertenecen dichas preguntas.
Esta nocién cuestiona el disefio "al vapor™ de las pruebas de aprovechamiento, dado
que su fabricacién apresurada pucde causar (causa, de hecho) ¢l sesgo de un examen

hacia algunas dreas del contenide revisado en el periodo a evaluar y la exclusién por
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olvido de otras dreas del mismo. Tener claro de antemano para qué va a scrvir la
informacién que sc va a generar (cf. Garcia Cortés, 1979, no sdlo da sentido a la
evaluacion, sino también apoya a la validez de contenido, ya que asi se puede definir si
fa manera en que se esti obtemiendo wna muestra de la informacion posible es
adccuada para considerar que representa a todo el universo de generalizacion al que se
quiere hacer extensiva. Una prictica comin que ayuda a mejorar la valider de
contenido en una prueba es el uso de tablas de especificaciones durante la planeacion

de una prucha.

Validez de criterio

Este aspecto de la validez se refiere "a las relaciones de una determinada prueba con
otras vatiables, medidas o criterios” (Tourdn, 1989, p. 738). Y contiene una logica
muy clara: si digo que tener determinada cualidad debe reflcjarse en el instrutnento que
yo he creado, pero que también se refleja en otros instrumentos o genera determinadas
consecuencias, es légico intentar probar dicho aserto observando las relaciones
cxistentes entre los puntajes de mi instrumento y los otros instrumentos, o Ias
consecuencias. Esta evidencia de validez se encontraba en el pasado dividida en
validez predictiva (cuando, con los puntajes de un instrumento, se predice con clerto
grado de certeza la ejecucién futura de los evaluados en una tarea distinta) y validez
concutrente {cuando los puntajes de un instrumentc se asocian a los de otros
instrumentos o sucesos actuales), pero a partir de la edicién de 1966 de los Estandares
para la Evaluacién Psicologica y Educativa por medio de Pruebas ambos tipos se
agruparon (cf. Ametican Psychological Association, 1985).

Reflexionar sobre la validez concurrente y predictiva en el dmbito educativo es til
porque nos pettite encontrar el sentido de las evalnciones diagndsticas®, bajo la
pregunta: la informacién que estoy obteniendo sobte los alumnos gme permite hacer

inferencias razonables sobre su aprovechamiento postertor? ¢me permite planeat una

® Tudo el plantcamiento es aplicable también a la evaluacién para seleccidn de alamnos, pero dado gue o creo que
ésta sea adecnada, al menos en educacién basica, decidi no poner ejemplos de este tpo de evaluacion, para no
favorecer que sea considerada.
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estrategia adccuada para enfrentar las limitaciones de los estudianies con predicciones
acertadas sobre su éxito posterior? 5i no se puede contestar afirmativamente a estas
preguntas, probablemente la evaluacién diagnoéstica se esta haciendo solamente para
lienar un expediente.

Otro caso en ¢ue la validez de criterio debe ser tomada en cuenta es el de utilizar
pruebas que fueron concebidas, por ejemplo, como cvaluaciones sumarias de un curso
para ottos usos, por ejemplo, como prueba diagnostica del siguiente curso. 'Un tema
impertante en ambicntes educativos es el grado en que la evidencia de validez obtenida
(o construida, N. del A} en una situacién puede ser generalizada o transportada a otta
sttuacion sin mayor estudio de la validez en la nueva situacién’ (Raflison, 1991, p. 1).
En el caso de exdmencs globales, puede constatarse la validez de la medida
comparando, pot ejemplo, los resultades obtenidos con las calificaciones promedio de
los estudiantes. Estas dos mediciones deberian correlacionarse, puesto que ambas dan
cuent del nivel aprendizaje que ha tenido el estudiante, aunque han sido tomadas pot

diferentes medios y en difcrentes momentos educativos.

Validez de constructo
‘Se ha sugerido que la validez de constructo abarca tanto a la validez de
criterio como a la de contenido. Sheperd anotd que Ia validez de
constructo incluye los requisitos tedricos y empiricos de la validez de
contenido y dc ctiterio. Anastasi (1986) coincide en que la validez de
constructo subsume los requisitos de la validez de contenido y de criterio.’
(Stapleton, 1997, p. 3)

1a validez de constructo se refiere a 'la medida en que un método o instrumento de
medicion representa con precisién a un constructo, y produce una observacion distinta
4 la causada por la medicién de otros constructos’ (GAQ, 1991, p. 92). Esto requiere,
por supuesto, que exista un "constructo” en las explicaciones que queremos dar a un
puntaje. Un constructo es un atributo, usualmente imobsetvable, que da explicacion
tedrica a las razones por las cuales se dan ciertos fendmenos. Un ejemplo conocido de
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constructo es el atomo que, antes de la invencion de los microscepios electtonicos con
los que puede percibirse, ya permitia cxplicar una serie de fendmenos fisicos
basandose en la suposicion de su existencia. Parz el caso de la educacion, "aprendizaje
de lés contenidos cutticulares”, "aprovechamiento”, "logro escolat”, son alpunos
constructos que pretenden explicar las mzone;s por las cuales algunos estudiantes
obtienen mayores puntajes en las pruebas y algunos epresados logran desempefiarse
mejor en estudios postetiores o en empleos. Debe notarse ln citcnlaridad del
planteamiento cit que determinada proeba mide el logro escelar; logro escolar que no
es otra cosa que aguello que hace que los resultados de fa proeba scan diferentes pata
distintos alimnos; es por esto que deben buscarse métodos alternativos de medir el
mismo constructo, y relacionar sus resultados y debe hacerse un andlisis muy
cuidadoso de por qué se considera que un item da evidencias de la existencia de
determinado constructo. Como puede obscrvarse, esto da zonas de traslape entre la
validez de constructo y los ottos dos tipos "tradicionales” de validez, explicados
anteriormente. Posiblemente por cllo, se considera que las diferentes evidencias de
validez se deben apoyat unas a otras y se tiende a unificar el otrora muy disgregado
concepto de validez.

Tradicionalmente, se ha validado una explicacién referida é un  constructo
‘determinando el grado en que ciertos conceptos explicatorios o constructos afectan la
ejecucion de una prueba’ (Niemi, 1996, p. 21).

Reflexionar en la validez de constructo en su relacién con las pruebas escolares es til
porque nos lleva a procutar definir con la mayor claridad los constructos educativos
enunciados arriba, y a tratar de disefiar las situaciones evaluativas de tal modo que sea
razonable suponer que las variaciones en los puntajes obtenidos por los alumnos sean
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debidas a la ausencia o presencia de distintos grados de dichos constructos, y 0o a
otras variables poco relacionadas con et aprendizajc’. Por cjemplo, Williams (1988) y
Kotetz (1988) (citados en Wilkams, 198%.) sefialan que los cambios en la ejecucion de
los alumnos ante una prueba repetida tras un periodo de tiempo pueden no deberse a
cambios en la adquisicidn de conocimientos, sino a materiales defectuosos de
preparacidn para una prueba, instruccidn diripida a los ftems de la prueba,
entrepamiento "especial”, o fraudes; los autores acotan que los instrumentos y las
circunstancias en gue se aplican deben diseflarse e inplementarse de modo que, si
existen incrementos en los puntajes, éstos representen un verdadero cambio en el

desempefio de los evaluados.

Lin resumen con respecto a la validez en general, debemos considerar como una
cualidad pimordial de las ptuebas la posibilidad de extraer de manera correcta y
verdadera el significado de sus puntajes. IDado que esto no depende solo de la prueba
sino tarribién de las citcunstancias de aplicacién y los objetivos de la misma, diferentes
aspectos de esta cualidad pueden ser considerados. Aunque esto puede parecer sencillo
cuando los instrumentos de medicién son muy cercanos a la realidad fisica, la tarea se
complejiza conforme el objeto de evaluacion se vuelve abstracto o dificil de observar

directamente, Tal es €l caso de la evaluacion del aprendizaje.

Pertinencia

La pertinencia del proceditniento de evaluacién no es una categoria clasica para valorar
a los instrumentos y métodos; al menos no con ese nombre. Sin embargo, podemos
observar que una setie de autores hacen sefialamientos en €l sentido de que no se
pierdan de vista las razones por las cuales se llevan a cabo los ejercicios concretos de
evaluacion en la valoracién de éstos, asi como una apreciacién de si se cstd dando

respuesta adecuada a estas razones. Por ejemplo, los Estindares para Ia Evaluacién

2 :Quién no ha tenido, por ejemplo, un profesor que “baje puntos” on &l examen de matemiticas por estar hablando,
o comiendo en clases?
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Educativa y Psicologica a través de pruebas (APA, 1985) seralan que ‘el uso correcto
de pruebas bien construidas y validadas ototga una base mejor para tomar decisiones
sobre los individuos y Jos programas que otros métodos’ (p. 1). Este mismo escrito
dedica un apartado completo (la patte TI: Fstindares profesionales para el uso de

pruehas) a definir cuindo tas pruebas se usan cotrectamente y cuando no.

La pertinencia es el aspecto mis cualitativo de la valoracion de un instramento de

evaluacion, y apunta a la participacion de In comunidad implicada.

Existen tres puntos de especial impottancia en cuanto a la pertinencia de un
procedimiento de evaluacién: 1.- Que el tipo de informacion arrojada sea realtnente un
indicador it scbre los conocimicntos y/o habilidades de la poblacién; 2.- Que existan
criterios fundamentados para interpretar las cifras obtenidas en la evaluacidn masiva;
3.- Que la informacion obtenida llegue a los destinatarios que pueden dartle utilidad, es
decit, los profesores, planificadores académicos al intetior de la escuela y los propios

estudiantes. A continuacion, se desarrollan estos puntos:

1.- Que el tipo de informacion arrojada sea realmente un indicador Wil sobre
los conpcimientos y/o habilidades de la poblacidn:

Existe una discusién importante con tespecto a los instrumentos de evaluacion que sc
utiizan en educacién. En realidad, cl oripen de la discusion estd en el pscudoproblema
de lo cuantitativo vs. lo cualitative™®. Alpunos autores sefialan que la evaluacién no
debe hacer uso de la tecnologia de medicion generada por la psicometria y
petfeccionada constantemente pues "se minimiza tanto el proceso mismo de la
evalnacion del aprendizaje como la nocién de aprendizaje y la de docencia." (Diaz

Barriga, 1982 p.23); otros plantean problemas técnicos en el uso de ciertos tipos de

W AL respecto, Siva y Armagdn (1997) sefialan: “lamenmblemente, csta confrontacion entre cuslitativistas y
cuantitativistas ha obstaculizado el avance de hs ciencias sociales, puesto que fa disputa se ha centrado en
“cualitativo i, cuantitative no’ o bien ‘cuantitativo s, cualitativo no’, més que en desarrollar un cucrpo sistemitico
de conocimientos que den una coherencia tanto a los hallazgos cualitativos como cuantitativos™ (p. 174). El
atticulo apunta muy claramente 2 ver como, al menos desde los puntos de vista filosélico y metodolégico, Tas
dificaltades de plantear una unificucién de los dos puntos de vista son salvables.
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evaluacidn "objetiva”, pot ¢jemplo que sélo se mide lo que el 2lumnos memoriza, o la
posibilidad de acertar p.or azat (cfr. Fermin, 1971, p. 9 y 10); finalmente, otros autores,
reconociendo los problemas de "el hiato indudable entre la medida y lo que
pretendemos medir” (Tourdn, 1989, p. 735) confian sin embazgo en el uso del
método cientifico para la valoracidn escolar v gencran cstrategias cada vez mis
refinadas para salvar los problemas mencionados (Cf. Tourdn, Op. Cit; Tirado y
Serrano, 1989; Rodriguez y Garcia, 1982). Nosottos consideramos importante rescatar
nociones de cada uno de estos plantcamientos que equilibren una prictica evaluativa
eficaz, eficiente y atl a partiv de una autocritica. Consideramos necesario ) estudiar 2
profundidad, desde puntos de vista no técnicos (sino desde las teotias del desatrollo y
el aprendizaje) las caracterfsticas que debe tener un reactivo que elicite procesos de
reflexion mis que de memorizacion; b) generar un conjunto de sugerencias y ayudas
para los disefiadores de reactivos que les permita hacer uso de las conclusiones del
punto aatetior; y ¢} hacer bancos de reactivos, pata los inst:rurnéntos de evaluacién del

aprendizaje, que cumplan con estas catactetisticas.

2.- Que existan criterios fundamentados para interpretar las cifras obtenidas en
la evaluacién masiva:

Una problemdtica comun entre los que atacan el problema de la evaluacion desde un
puato de vista social y/o filoséfico, que en cambio es poco tocado por quienes tienen
el punto de-vista Gnicamente técnico, es el criterio de pase/teprobacion en el caso de
evaluaciones con fines de acreditacion, o el criterio de “aceprabilidad/inaceptabilidad”
en caso de evaluaciones para toma de decisiones. Sabemos que existen en este sentido
juicios “por critedo” y juicios “por norma”. En el primer caso, se establece de
antemano el minimo aceptable, que depende de una discusién tedrica de lo que se vaa
evaluar, v en el segundo se juzga cada caso individual con base en la cercania o lejanta
que tenga con la media (por ejemplo, nimero de desviaciones estandar), y el sentido
de esta distancia (positivo o negativo). BEn papel, estos criterios parecen ficies de
aplicat, pero en la prictica, vale la pena reflexionar profundamente en los motives y las
consecnencias de permitir, por ejemple, que sean acreditados estudiantes de medicina

con calificaciones apenas pasables, ademids de relativas (dado que ante el examen de
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una cscuela podiian sacar altas calificaciones y ante ¢l de otra podrian sacar
calificaciones bajas). En efecto, no hay una estandarizacion en la dificultad que deben
tener estc tipo de pruebas, ni normas o conscjos de uso generalizado para establecer
los criterios. Por todo ello, el conjunto de la comunidad escolar debe dedicar fiempo a
la reflexién de este problema, aterrizandolo en programas concretos ¢n que se trabaje
y tomando decisiones con respecto a los ctiterios a cmplear en cflos. La relatividad
legd a ka fisica —una de las clencias mis duras y clasicas— hace unos ochenta afios; tal
vez ya es tiempo de que llegue a la educacidn: no existen ctiterios ni formulas
universales pata llevar a cabo las tareas evaluativas, i deben existir. Cada sociedad
escolar debe definir los suyos propios. “Las interpretaciones validas del significado y la
verdad son hechas por gente que comparte decisiones y las consecuencias de las
decisiones”, escribe Steinar Kvale a proposito del conocimiento (tead. de Carrascosa,
inédita). Estos términos, llevados a la cvaluacion educativa implican el compromiso y

la reflexidn de tedos los participantes de b educacién,

3.- Que la informacion obtenida legue a quienes pueden darle utilidad:

El dltimo problema que planteamos para reflexionar en cuanto a la pertinencia de la
evaluacién, es cl de decidir la manera de presentar la informacién y el andlisis
realizados con base en la aplicacion de los instrumentos, asi como los modos e
instancias de distribucion de estos datos. Consideramos til discutir de antemano estos
elementos, y evaluar la certeza de nuestras decisiones tras cada experiencia de
dividgacién, mejorando cada vez las estrategias de difusidn con base en las
observaciones que se hagan. También consideramos dl consignar el proceso de
buasqueda de las mejores estrategias en escritos que pueda ser de utilidad a otros en su

practica evaluativa,

De todas estas consideraciones, surpe el disefio de la estratepia “Academias de

Evaluacion™ de la FES Iztacala, que se explicara en el siguiente capitulo.
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Capitulo 3 ILAS ACADEMIAS DE EVAILUACIONY

Una vez establecida [a necesidad de llevar a cabo evaluaciones sistemdaticas, es
necesatio detcrminar una esttategia de trabajo que nos permita curnplir con las
condiciones de confiabilidad, validez y pettinencia sefialadas en el capitulo anterior.
Ante 1a tarea de mejorar estas cualidades en las cvaluaciones sistematicas a alumnos en
Iztacala, disefizmos el modelo de Academias de Fwaluacién como una técnica
expetimental para este fin; cste modelo se presentard en la pritnera parte de este
capitulo. En la segunda parte, la estrategia se comparara con la empleada por el
CENEVAL para realizar el Examen General de Egreso de Licenciatura en Psicologia
(EGEL - Psicologia).

Definicion de las Academias de Evaluacion

Las Academias de Evaluacién son espacios de trabajo colegiado cntre profesores de
una misma carrera, pero de dreas y corfientes tedricas diversas en que se discuten los
problemas basicos de la evaluacidn escolar (gpara qué evaluarr, ¢qué evaluar?, scdmo
evaluarlo?) y se instrumentan herramientas de evaluacién {esquemas de contenidos a
evaluar, bancos de reactivos, reportes de analisis).

Para decirlo en otros términos, una Academia de Evaluacion es un gropo heterogéneo
de profesores de una carrera que se reune para reflexionar sobre principios y politicas
evaluativos generales y después plantear v llevar a cabo acciones especificas en Ia
evaluacion del logro escolar de los alumnos. El grupo es heterogéneo porque se
considera necesatio pata la tatea que haya profesotes de todas las cordentes, dreas, y
temdticas generales de interés, de manera que In Acadernia llegue a conclusiones con el
menor sesgo ideoldgico posible, debido a que en una Academia plural los diferentes
sesgos ideoldgicos se neutralizan entre sf al hacerse las reuniones de colegio. Para cada

Academia, se consideran al menos cinco fases de desarrollo:

"t Parte de este capitulo fue tomado de un escrito publicado en las Actas del V Congreso de Metodologia de Tas CC.
Humanas y Sociales (Sdncher Maguel, 2606).
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a) Preparacion: en Ja que ¢l grupo revisa materales y contenidos basicos de
evalnacidn con intenciones formativas, Mis que expettos en evaluacion, se
prefind que Ia Academia sc integte con buenos profesores expertos en la
ensefianza de su discipling, por lo que hay que datles en esta primera fase un
pequeilo taller pata que profundicen en sus conocimientos tedricos de la
evaluacion. La cootdinacién de la Academia cotre a catgo de una persona
ajena a la carrera cn que se inserta, pero que en cambio tiene mayores
conocimientos de evaluacion que la mayorla de los otros participantes, v
conoce y promueve el modelo de Academias de Evaluacion,

b) Definicibn de contenidos: Como primet producto de las acadetnias de
evaluacion, se plantea el tener un examen de mitad y otro de final de carrera,
de los que se hablard mds adelante. En esta fasc de desatrollo se pide a los
participantes que de manera colegiada decidan las temidticas que deberan
abarcar dichos examenes, y las expliciten en una “lista de nodos bisicos
estructurales de su disciplina”. Esto no es otra cosa que construit la tabla de
especificaciones para los insttumentos de evaluacion {cft. Por ejemplo, Aiken,
1996, p. 27). Para logtar esta tarea, se pide que se reflexione y conteste como
grupo a las preguntas ;Cuales son los contenidos curriculares basicos, los mis
importantes, los indispensables? ¢Cuiles son los temas que es imperativo que
sean patte de la formacion de los alumnos? ;Qué cosas no pueden faltar en cl
bagaje de conocimientos de los estudiantes?. A continuacién se muestra un
fragimento de una lista de nodos, a manera de ejemplo:

A- Filosofia e historia de la Biologia (segundo semestre).
T- Teorda de la Ciencia: la Biologia y sus métodos.
N- Teotia de 1a ciencia.

SN-Falsacionismo en Popper.
SN-Esttuctura de la ciencia sepiin Kuhn,
N- La Biologia y sus Métodos {conceptos).

SN-Método inductive.
SN-Método deductivo.
SN-Método analitico.
SN-Método experimental.

SSN- Hipotesis.

SSN- Verificacidn,
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Las listas de nodos se estructuran en el modelo conocido como “diagrama de
arbol”, puesto que cada 4rea {A) puede tener uno o varios temas (I), cada tema
puede tener uno o vatios nedos (N} y cada nodo puede tener une © varios
subnodos. Las bondades de este esquetna para representar las tematcas que tendra
un examen son vadas: 1.- Los contenidos se estructuran por grupos, de tal manera
que es facil observar la manera en gue un contenido se relaciona con otros; 2.- Los
contenidos se estructuran jerarquicamente de tal manera que mienteas mayor sea la
jerarquia de un elemento (A > T > N > SN), mas genérico serd éste, y viceversa,
Tsto es il para controlar la profundidad y detalle con que se hacen los reactivos
dedicados a una tematica; 3.- Los elementos que corresponden a las “ramas” de
otro elemento (por ejemplo, los SN de un N) ayudan a cdlarificar el sentido y
extension de éste.
¢) Desarrollo de un banco de reactivos: A partir de la tabla de especificaciones
generada por el gmpo en la fase anterior, los participantes construyen
preguntas  de opcion  mdltiple, con cuatto  opciones, relacionadas
necesariamente a uno o varios de los contenidos definidos anteriormente, y
‘haciendo énfasis en que se intente que las preguntas incluyan lo menos posible
la simple memorizacién para ser contestadas correctamente (aunque csto es
extremadamente dificil: incluso Bloom sefiala que, tras muchos afios de haber
establecido su famosa categorizacion de contenidos educativos, mis del 95 %
de los reactivos siguen siendo memordsticos (cfr. Bloom, cit. En Diaz Barriga,
1982, p 24). En general, se pide cn las Academias de Ewvalvacion que las
pregunias se atengan a los 15 criterios  establecidos en “Improving the
clasroom test” de Sherman y Tinkelman (1964}, material que se revisa en la
ptimera fase de trabajo colegiado. A manera de ejemplo se reproduce a
contimacién un fragmento de dicho documento, en traduccion libre:

“5. SITUE EN EL CUERPO DE LA PREGUNTA
CLARA Y COMPLETAMENTE EL PROBLEMA
PRINCIPAL.

La pregunta o sitvacién introductoria de un item debe ser

significativa en si misma y contener claramente el problema

principal. No debe ser necesatio que el estudiante lea y relea
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todas las respuestas antes de entender las bases sobre las
cuales deberd hacer su seleccién. El siguiente item, por
ejemplo, se relaciona con un sélo problema pero no hay nada
cn la pregunta que indique cudl es, sino que deberd inferirse de
la lectura de todas las tespuestas.

EL BECERRO:

1. Es una historia del pie de las colinas de Ozark

2. Deseribe 1a vida de la regién boscosa de Washington
3. Tiene como asiento las montafias de Allegheny

4. Tiene la Florida come su sitio de origen

Bl item puede ser mejorado por la inclusién del problema en
la pregunta de tal modo que el estudiante sepa lo que tiene
que buscar antes de leer cualquiera de las respuestas. Un
examen hecho con items asi arreglados permite que el
estudiante proceda con mayor rapidez y confianza.

El. SITIO DE ORIGEN DE “LA LEYENDA DEL

BECERR(O” ES:

1. El pie de las colinas de Ozark

2. La region de los bosqués de Washington

3. Las montafias de Allegheny

4. La Flonda™ .
En 15 recomendaciones como la anterior, este escrito previene a los redactores de

reactivos pata que eviten los ertotes mis comunes y redondeen preguntas de opcion
multiple de tal modo que queden listas para ser piloteadas.

d) Revision de las primeras experiencias: Una vez conformados bances de
reactivos suficientemente grandes como para sustentar fz elaboracion de un
examerl, éste se aplica a una poblacidn piloto, y se lleva a cabo un anilisis de
los resultados. Haciendo énfasis que en la primera aplicacion de un conjunto
de preguntas es mds importante analizar criicamente el instremento y no tanto
a los sustentantes, se examina la disttibucion de puntajes de la poblacién
piloto, la dificultad y discriminacion de cada pregunta y la pertinencia de cada
distractor. El trabajo de hacer cilculos y graficos es llevade a cabo por la
Unidad de Programacién y Evaluacion, pero se lleva a las Academias para que
sean sus inteprantes quicnes analicen y extraigan conclusiones de los simples
datos numéricos. Tras esta experiencia, las Academias reformulan, avalan o

modifican tanto las listas de nodos como los reactivos utilizados y el conjunto
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especifico de preguntas empleado. Fste trabajo sc hace grupalmente, a través
de la discusién ordenada. La meia propuesta para esta fase es conseguir dos
cxdmenes, uno que se aplicarfa 2 mitad de la carrera y otro al final; estos
exdmenes tendran la funcién principal de setvit como instrumentos pata creat
indices de avance de las poblaciones escolares, ponderando mas el extraer
significado de los puntajes (por ejemplo, darmos cuenta de cudles contenidos
curticulares que deberan ser dominados por la poblacién que ya termind la
mitad de la carreta no estin siendo adquiridos de manera suficiente) que
ufilizarlos para fines administrativos {pot ejetnplo, asignar calificaciones). En
este punto, la Academnia ya tene clato que su labor como evaluadora tiene
poco que ver con la asipnacion de calificacienes, y en cambio mucho qué decir
con respecto a las acciones repulatorias para mejorar el desempefio de la
poblacion escolat.

Independizacion de las Academias: En csta Gltima fase, se plantean algunas
rutas que la Academia podtia seguir si son de su interés, por ejemplo, elaborar
un examen diagnéstico que se aplicaria al inicio de la catrera, apoyar la
elaboracion de eximenes departamentales (que son responsabilidad de cada
irea de moédulos o asignaturas), desarrollar meétodos de evaluacién de los
contenidos no- esctitos de la carrera... La intencién es que la Academnia lleve a
cabo una discusion sobre lo que a sus miembro le interesa trabajar, para que
ésta cobre un sentido Gnico y especifico en cada carrera. Al quedar claros los
objetivos que una Academia en particular decide hacet suyos a pattit de esta
fase, la direccién de Ia Academia deja de estar en manos de quienes
promovemos la estrategia, y pasa a alguno de los participantes pertenecientes a
ia carrera de marras. Bl papel de quienes dirigimos la Academia en un
principio se transforma, y pasa a ser de coordinacion a simple asesotia (a
peticién de la Academia) y de apoyo técnico, pues se oftece a la Academia
seguir realizando los anilisis estadisticos que ésta ha cmpleado en fases
anteriores, para que pueda tener el mismo tipo de discusion al que para este

cntonces ya estard acostumbrada.
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Academias de evaluacion y otras estrategias colegiadas
Ia preocupacién de fundamentar cuidadosamente el método de aplicacidén e
intetpretacion de los insttumentos de evaluacion educativa a tavés de un grupo de
personas que forman el equipo de desarrollo de la prueba, o “test development team”
es comun a todas las experiencias serias de cste tipo. Fn una bisqueda en linca de
bibliografia, utilizando el conacido buscador Google {www.google.com) se encontio,
al cruzar reliability (confiabilidad), validity {validez) y “test development team”, que
hay 49 trabajos referidos que asocian los tres conceptos. Por ejemplo, en el provecto
PISA, resefiado en el Capitulo 1, sc sigue esta secuencia para desarrollar sus marcos
conceptuales:

“— el desarrollo de una definicién de trabajo para el area de

conocimiento y la descripeidn de los supuestos sobre los que se basa

dicha definicion;

- la evaluacién de la organizacion de las tareas construidas de modo

que sirvan para proporcionar informacion a los encargados de la

politica educativa y a los investigadotes, sobte el rendimiento en cada

area de evaluacidn de los alumnos de 15 afios en los pafses

patticipantes;

— la identificacién de una serie de caracteristicas basicas a considerar a la

hora de construir tareas de evaluacion para uso internacional;

— la operacionalizacién de wn grupo de caractersticas bésicas que se

emplearan enla constrccidn de las pruebas, con definiciones basadas

en la bibliografia existente, en la experiencia -y en la realizacion de otras

evaluaciones a gran escala;

— I validacion de las variables y la evaluacidn de la contrbucion de

cada una de elflas para comprender la dificultad de las tareas en los

distintos paises participantes;

~ la pteparacién de un esquema de interpretacion de los resultados.”

(Madrid: Ministetio de Educacion, Cultura y Deporte, INCE, 2000)

Todo este trabajo no es realizado por un solo experto, o un grupe de expertos cerrado,

sino con la participacion de expertos en evaluacién de todos los pafses participantes,
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dirigidos por el Australian Council for Tiducational Rescarch (ACER, Consejo
Australiano de Tnvestigacion HEducativa). (Madrid: Ministerio de Educacion, Cultata y

Deporte, INCE, Op. Cit.)

Shadish {(1998) repotta 4 pasos logicos en el desarrollo de un trabajo de evaluacién,
tomados de los escritos de dos décadas de trabajo de Seriven. Estos pasos, en

resumen, sofl los sighientes:

1. Seleccionar los criterios de mérito, aquello que el evaluado debe hacer para

ser considerado “adecuado”.

2. EHstablecer estindares de ejecucion de esos ctiterios; niveles referidos al
criterioc o a la norma que deban ser ignalados o superados para ser

considerado “adecuado”.

3. Recolectar informacién relativa a la ejecucion det evaluado en cuanto a los

critetios referidos en los estandares.

4, Integrar los resultados en un juicio de valor final,

Shadish comenta que, dado que la evaluacién se da en muchos dambitos y con multitud
de variables y caractetisticas cspeciales, estos cnatro pasos son lo tinico en comun que
tendrin cualquier desarrolio de un sistema de evaluacion que tenga como meta
establecer juicios de valor sobre objetos, sucesos o individuos. Desde nuestro punte
de vista, faltx al menos vn paso, ea ¢l que se hacen racionalizaciones sobre la manera
cortecta de recolectar informacion pertinente y cn su caso establecer los mecanismos,
sistemas ¢ instrumentos necesarios. Otra informacién importante que no establece
este procedimiento es Ia referida a quiénes deben llevar a cabo los distintos pasos;
aunque dado lo general del escrito, es comprensible que sea dificil establecer un
estandar que se adecue a los distintos contextos de evaluacion real.

Mas completa es ka muta que propone Crawford (2002), con 11 pasos pata desarrollar la
evaluacidn de una expetiencia educativa, Estos son:

1. Hacer un andlisis de la tarea o tareas que se quieten mejorar.

2. TDstablecer 1a validez de contenido de los objetivos a cubrir.
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3. Escrbir iterns basados en los objetivos que hayan demostrado validez de
conterido en la fase anterior.
4. Establecer la validez de contenido de los items.
5. Hacer un piloteo inicial de los {tems.
6. Facer un analisis de los items basado en los resultados def piloteo.
7. Revisar los items que o requieran y establecer formatos paralelos.
8. Establecer la puntuacion minima de aprobacion de la prueba.
9. Llevar a cabo un segundo piloteo para establecer la validez y confiabilidad del
instrumento.
10. Reportat los resultados de las aplicaciones.
11. Llevar a cabo trabajos de seguimiento y mantenimiento del insttumento de
evaluacion.
Hste procedimiento, si bien nos patcce Gl e incorpora puntos que nosotros también
desatrollamos, tene ¢l defecto de estar demasiado centrado en la construccion de un
instrumento de evaluacidn, v no en Ia 16gica general de un sistema de evaluacion. En la
version extensa de los puntajes, se menciona solo a un tipo de participante en el
desarrollo de la evaluacion: el grupo de expettos que juzgari si los objetivos estin en
consofianicia con las tareas a mejorar (validacién de los objetivos) y que juzgara si los
ftems estAn en consonancia con los objetivos (validacion de items). En defensa del
procedimiento, se debe aclarar que su contexto estd mds otientado a la evaluacién de
experiencias educativas en grandes compafifas (por ejemplo, capacitacidn) que en
escuelas.
Un procedimiento mis cercanoc a nosottos es el del Programa de Exdmenes de
Diagnéstico pata los alumnos que ingresan 2 la licenciatura, de ln UNAM. Este
progtama se inicia en febrero de 1994, con e propésito de “identificar el nivel de
conocimientos y habilidades de los estudiantes, detectar aquellos que pcmﬁtan
predecir su desempefio escolar en los primero semestres, aportar informacion al
bachillerato y a las licenciaturas pata la revision de sus planes de estudio y planear
acciones propedéuticas” (Valle Gémez-Tagle y Cols., 1995, p. 113). Para desarrollar
los mstrumentos de evaluacion de este proyecto, se formaron dos comisiones de

trabajo: la pritnera, para definir Ia estructura de los exdmenes y la segunda para
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elaborar y revisar los reactivos. Ambas fueton formadas principaimente por profesores
de bachillerato y licenciatura designados por las autoridades de sus dependencias. Bn
este proyecto, la valoracién de los ftems tene gran importancia, y se ha hecho una
comparacion de tres diferentes métodos de calibracion: el analisis convencional de
reactivos, ¢l andlisis de Rasch y el andlists de modelo de tres parametros; los dos
wltimos pattes de Ia teorfa de respucsta al item. Estos dos dltimos modelos estan fuera
del marco de csta tesis, pues todos tos analisis que se llevan a cabo en ella sc reficren a
Ia teoria clisica. Es importante sefizlar que entre las conclusiones de la compatacién de
los tres métodos, Valle Gomez-Tagle y Cols. {op. Cit.) dicen: “la informacién que se
obtienie cuando se examinan tanto el reactivo como sus opciones de respuesta con el
modelo convencional, resulta muy 1t para explicar a los expertos que lo elaboraron
como pueden mejoratlo, aunque no se debe perder de vista que sus estadisticas no son
generalizables ya que dependen de Ia muestra de la cual se obtuvieron y que, ademis,
cualquier modificacidn que se haga al examen también afecta dichas estadisticas [...]
su eleccion dependeri en gran medida de sus objetivos y necesidades” (p. 120).
Ln tode caso, probablemente la apreciacion de Hermar, Morris, y Fitz-Gibbon (1987)
sea la mas sensata: ‘No hay un método que sea la solucidn a todos los problemas de
evaluacion. El mensaje es este: algunos necesitarin una aproximacion cuantitativa,
algunos necesitardn una aproximacién cualitativa, probablemente la mayoria se
beneficiaria con una combinacidn de ambas’.
Regtesando a nuestro estudio, diremos que aungue la fase d), en la que se validan los
instrumentos no es en si una estrategia novedosa pues se ha hecho con grupos de
personas desde hace afios en diferentes instituciones, como se muestra en los pasrafos
anteriores, las Academias de Ewaluacién son diferentes a otras experiencias en los
siguientes puntos:
¢ Sc ha preferido para formar los grupos de trabajo a personas que

destaquen en la ensefianza de las disciplinas por sobre quienes han

destacado en las disciplinas propiamente. Se considera a estas personas

de las Academias de Evaluacién no solo expertos en su disciplina, sino

también en la ensefanza de su disciplina. No se requiere que sean
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expertos en cvaluacion, ya que.c plan de trabajo inplica dedicat parte
del trabajo colegiado 2 la formacion cn este sentido.

* Las opiniones de los expertos se trabajan de manera colegiada,
haciendo que el grepo construya las propuestas desde el inicio. La
discusion e intercambio de puntos de vista entre los miembros de lag
Academias se considera ctucial en todas las fases de trabajo, v se da
prioridad a alcanzar acuerdos en cnanto a cuestiones de base (gqué
evaluar, cdmo hacerlo? ¢por qué evaluar eso y no otra cosa? Jquién

decide esto v con qué derecho?). En otras experiencias, los expertos

trabajan de manera individual o con poco intercambio real

e Los expertos de las Academias son formados, como patte dc los
trabajos de las Academias, en nociones de evaluacion y sc trabaja con
ellos constantemente en el por qué vy para qué de ésta evaluacidn
especificz, de modo que su trabajo esta muy contextualizado. En otras
experiencins, se presupone que los expertos ya tienen todos los
conocimientos minimos necesatos para llevar a cabo su tarea.

* Finalmente, el trabajo de los expertos de hs Academias estd en
constante revision, de cllos mismos y de los efectos de sus productos,
de tal manera que la retroalimentacidn y la nocion cientifica de que el
ensayo y etror nos conducen a modelos mas adecuados permean el
trabajo de los grupos. En otras experencias, los trabajos de los
expertos se concretan a cpisodios aisldos, sin bacer una revisién
grupal de lo alcanzado, dejando esta tatea al supervisor o coordnador
del examen.

Para dejar claras las implicaciones de estas diferencias con otros modelos de desarrollo
de instramentos de evaluacidn, se contrastard a continuacidén la estrategia de
Academias de Bvaluacién con I empleada por el CENEVAL para la realizacion del
Examen (eneral pata los Egptesados de Licenciatura (EGEL) — Psicologia. Fl
CENEVAL se ha preocupado desde su fundacidn en 1994 por utilizat los métodos de
evaluacion educativa més desarroliados a nivel mundial (CENEVAL, 2002). Prueba de
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ello es el hecho de que sus publicaciones ¥ cursos en general estin de acuerdo con el
mainsirean de instituciones tan consolidadas como el BEducational Testing Services
(ETS, 2002). Por todo cllo, comparar el método empleado por nosotros con el del
EGEL - Psicologia tene la finalidad de resaltar las similitudes y diferencias de las
Academias de Evalvacion con las corrientes principales del desarrollo de pruebas
educativas. El autor de este trabajo fue convocado para la fase de validacion de
reactivos del EGEL - Psicologia, lo cual nos permitié ver la manera en que se llevd a
cabo el procedimiento. El autor entrevistd ademds a la coordinadora del proyecto, para
completar la informacion de las fases previas, v ella nos facilité amablemente algunos
documentoé sobre ¢l mismo, de tal manera que considerarnos tener suficientes
elementos para comparar ¢ procedimicnto del EGEL — Psicologia con el de las
Academizs de Evaluacidn.

El EGEL - Psicologia es un instromento de evaluacién “cuya finalidad es identificar la
medida en la que se tienen los conocirnientos y las habilidades que debe mostrar un
recién egresado de sus estudios de licenciatura para iniciat su vida profesional”.
(CENEVAL, 1998, p. 5). Su desatrollo puede dividirse en tres fases. En la primera, los
cuerpos colegiados del EGEL conforman el Perfil Referencial de Validez del Recién
Egresado de Psicologia, asi corno los contenidos, bibliografia y taxonomia de
cvaluacién. Estos cuerpos colegiados son un Consejo Téenico y un Comité
Académico. Fstos estan conformados por “representantes de instituciones de
educacién supetior, profesionistas, especialistas y empleadores de psicélogos, tanto del
sector publico como del privado” (Op. Cit., p. 5). El petfil referencial que se menciona
es nn documento en que se describen “las competencias y subcompetencias genéticas
que el Consejo Técnico [...] ha establecido como esenciales y cotnunes para iniciar una
practica profestonal de calidad” {Op. Cit., p. 8). La Taxonomfa de Evaluacién es un
documento. que “describe cada unc de los niveles considerados y las operaciones
cognoscitivas que los constituyen” {Op. Cit.,p.8), es decir, desctibe puntualmente los
niveles de profundidad y los tipos de habilidades que se espera con los reactivos que se
generen para evaluar las competencias vy subcompetencias sefialadas en el perfil

referencial. Por ejemplo, los niveles de profundidad del EGEL - Psicologfa son tres:
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1.- comprender y organizar lo aprendido; 2.- Aplicar lo aprendide; y 3.- Resolver
problemas.

En la sepunda fase, la coordinadora del EGEL — Psicologia convoca 2 todos los
profesores interesados de varias instituciones educativas que imparten la Licenciatura
en Psicologfa a que realicen reactivos que se apeguen al perfil referencial. Se ofrece
pagar los reactivos que sean aceptados, pero fuera de nun instractive para elaborar
reactivos, 1o se da ninguna preparacion especial a los tedactores. Cada profesor puede
enviar dos o mads reactivos (cada reactivo debe ir con un “gemelo”, para set utilizado
en las versiones del examen que son piloteadas), de aquellas competencias y
subcompetencias que prefiera, a través de su institucidn.

En la tercera fase, sc invita a personas con experiencia en cvaluacion educativa, y de
preferencia pertenecientes a Areas relacionadas a la psicologla a que juzguen los
reactives enviados por los profesores en la segunda fase, a partir de una lista de
verificacién (check list) muy extensa: 57 aspectos a evaluar, méis un dictamen final
ipara cada reactivol. Para cada aspecto, se solicitaba que usaramos la escala 0=No o
nunca, 1= Parcialmente, 2= S{ o totalmente. Nos parece que este método de trabajo es
muy disfunicional, en principio por la tarea de juzgar cientos de reactivos por esc
método. En segundo lugar, habia observaciones que uno queria hacer a determinado
reactivo, que no estzban contempladas en los aspectos a verificar. También habia
€450 e que unio sabia perfectamente qué cambios debian hacetse al reactivo pata que
resultase mucho mejot pero jeso 1o se preguntabal Y por lo tanto, el reactivo teénia que
ser juzgado en su forma orginal, y tal vez desechado, a pesar de que ligeras
modificaciones lo hubieran salvado. En alpunos casos, por muy experto que fuera uno,
se volvia muy dificil evalvar con justicia alpunos de los aspectos solicitados (por
ejemplo el punto 3: “evita usar la informacién literal que se encuentra cn la bibliografia
recomendada”... ¢acase podemios recordar de memoria los parrafos de los libros
recomendados? O el punto 13: “evita fraseologia csterectipada™ a la fecha, no estamos
seguros de qué se nos pide que juzguemos en ese aspecto). Finalmente, habia aspectos
demasiado particulares a ciertos contextos, que por lo tanto eran incontestables en
muchos casos (Considérese por ejemplo el punto 21: “Si usa una batetia de reactivos,

cada uno de ellos mide, en lo individual unz sola idea”. Todo esto causd mucho tedio
38



en los que fuimos convocados a revisar los reactivos. Nuestro trabajo al revisar
reactivos en otros casos ros habia mostrade que ello es una tarea agradable y creativa,
peto la mecanizacidn establecida por el EGEL despojé a la tatea de todo interés. La
“solucion” fue que cada reactivo no sea juzgado mds que por un individuo, de mancra
que los diferentes cxpertos se teparten el trabajo y nunca hay interaccion entre ellos.
Fue muy desmotivante leer un reactivo, darse cuenta de que era muy malo y debia
desecharse casi en el acto, y en lugar de poder expresat las razones de tal rechazo,
tenier que Ilenar un formato vasto, que en el mejor de los casos tardaba cetca de sicte
minutos en set llenado. En el ancxo 1 se incluye un original del formato, para que el
lector juzgue por s mismo la magnitud de la tarea.
Suponemos que después de esto, los formatos de la escala para la revision de reactivos
fueron pasados por algin tratamiento estadistico (nos parece itreal pensar que fueron
analizados cualitativamente uno por uno} que, bajo ciertos crterios, establecid cuales
reactivos debian ser aceptados, cudles reformulados y cudles rechazados.
Como puede observarse, una ptimera ¢ importante diferencia entre el método del
EGEL — Psicologia y €l de las Academias de Bvaluacion es Ia distribucion de los
participantes para las difetentes tareas. En el EGEL, los participantes de las diferentes
fases no son los mismos, lo que hace qué no necesadamente estén contextualizados
con la tarea en conjunto, mientras que en las Academias los participantes en la fase de
decisidén’ de contenidos también realizan las tarcas de redactar y valorar los reactivos,
pilotearlos y hacer los andlisis y las modificaciones pertinentes; ademas, en al menos
una fase del EGEL — Pstcologia {(la tercera, de la que somos testigos directos) se
fomenta el trabajo individual, mientras que en las Academias se prefiere siempre la
discusion colegiada.
Otras difcrencias importantes son las siguientes:

* FEn-el EGEL, los parficipantes no reciben formacién sobre evaluacién, sino

solo alganos escitos instructivos, que se presupone seran leidos.
® Los participantes de algunas fases (al menos la sepunda y Ia tercera) no tienen

otras razones para tealizar Ia tarea que Jas de la conveniencia personal (el pago

39



en el caso de los redactores de teactivos, un documento con valor curricular,
en el caso de los revisores).

e La revision de reactivos nos dejd claro que un examen de psicologia a nivel
licenciatura que incluya a diferentes instituciones educativas requiere una fase
de homogenizacion que no parece haberse dado: muchos reactivos resultaban
ridiculos cn el contexto de Tztacala, y suponemos que lo mismo habrin
pensade los participantes de otras instituciones, Los esfuerzos de las
Academias de Evaluacion se reconocen locales, y su pretension es sélo la de
hacer buenos instrumentos de evaluacion en el contexto especifico de la FES.

¢ Ia revision mecanica e individual de reactivos, a través de una lista de
verificacion, del EGEL es muy diferente a la discusidn grupal que se da en las
Academias de Evaluacidn, cn la que todos los pasticipantes revisan cada
reactivo a Ja vez y cada quién indica lo que le parecen sus puntos fuertes y
débiles, asi como modificaciones sugeridas, tratando de convencer a los demas
a través de arpumentos.

En conclusidn, consideramos que la estrategia de las Academias de Bvaluacion del
Logro Escolar se aparta un tanto de la cortiente principal de metodologia para claborar
instrumentos de evaluacién, aunque tenen el punto en comin de que las diferentes
fases de trabajo son semejantes. Consideramos también que la estrategia de las
Academias es mAs adecnada en un contexto local, puesto que permite que los
participantes se desarrollen como evaluadores (habilidad que nunca estd de mas en los
profesores), establece un clima de intercambio respetuoso y académice, permite el
conocimiento mis profundo de los contenidos de dreas ajenas a la propia y ayuda a
generar una cultura de evaluacién entre los profesores. Ignoramos si la estrategia
utilizada por el EGEL - Psicologia es la mejor en su contexto de examen
interinstitucional, pero dado que esa discusion no es parte de los objetivos de este
trabajo, dejamos hasta aqui los comentatios al respecto.

En el siguiente capftulo sc explicara el método por el cual se compara la estrategia

presentada hasta aqui con un modo de trabajo tradicional
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Capiiule 4 METODO

El objetve general de este trabajo es revisar la estrategia “Academias de Fvaluacion”
efl cuanto a su capacidad para generar y desarrollar instrumentos de evaluacién vilidos
y confiables. Por principio, la cstrategia se considera exitosa en cuanto da erigen a
mstrumentos de evaluacién que mucstren mejores indicadores estadisticos que los
examenes elaborados con estrategias tradicionales, y en cuanto repotta una mejor
comprensién y reflexion de los resultados per parte de los interesados. Como
objetivos particulares tencmos los siguientes: a) elegit un grupo de métodos
estadisticos que puedan ayndar cn el andlisis de diferencias entre Jos exdmencs antes y
después de las Academias de evaluacion; b) conttastar los exdmenes y analizar si Jas
academias en realidad aportan ventajas psicométricas a los mismos; ¢) analizar
cualitativamente las aportaciones de las Academias a la vida académica de cada

Carrera.

Fl método es sencillo: se tomd la base de datos de un examen profesional que se
aplicd antes de la existencia de las Academias de Evaluacién de las carteras de
Enfermeria y Cirujano Dentista, asi como un examen profesional de Optometriz que
se tealizé al inicio del trabajo de su Academia de Bwaluacion'® y se compararon
algunos estadisticos que dan cuenta de las cualidades dél cucstonario en general y de
las preguritas en particular contra pruebas equivalentes (exdmenes de final de cartera)
realizados por las Academias de Fvaluacion {en el caso de Optometria, un examen
realizado por la Academia en una fase mas avanzada de trabajo). Si los resultados de

las comparaciones se muestran coosistentemente a favor de los exdmenes

121 razdm por lz que cn el caso de Optomerra ne se utllizé un examen profesionsal de antes de que existierz la
Academia es sencilla: no existen cxdmenes profesionales en esa carera, la mis joven de Iztacala, previos a ko
Academia de Evaluacién. Para facilitar las explicaciones al agrupar a las tres carreras, 2 partir de este momento se
dirh genéricamente “los eximenes previos 2 la Academia”, o “los exdmenes de Antes de la academia®, pero en d
caso-de Optometria esto significard ol cxamen que hizo la Academia en sus inicics.
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desarrollados con las Academias, pedremos afirmar que el empleo de éstas mejord los
examenes Con respecto a las pricticas anteriores.

Los datos estadisticos que se analizaron fueron: la distribucién de las ealificaciones y
su ajuste a una curva normal {segin andlisis visual y, posterionmente, usando el
método de la »* de Pearson, explicado por Downic y Heat, 1973, caps. 6 y 14), la
dificultad y el indice de discriminacién promedio de los reactivos (segin el método
clsico, explicado potr ¢jemplo por Matlock-Hetzel, 1997), el alpha de Cronbach
{explicado, por ejemplo, por Dawson, s.d.) y Ia correlacién entre resultados del examen
v el promedio durante la carrera de los alumnos (bajo el indice producto-momento de
Pearson, explicado, por ejemplo, en Aiken, 1996, p. 434).

A contimuacidn se explica someramente el sentido y la logica de cada andlisis. Una
descripcidn tis detallada se encuentra en el apartado correspondiente del capitulo

siguicnte, por considerarse asi mis didActico para un hipotético estudiante lector.

Distribucién de calificaciones y bondad de zjuste a la curva notmal.

Un primer analisis, visual, de las cualidades psicométricas de los exdmencs, es la
distribucion de calificaciones. Se considera que, mientras el examen esté mejor
elaborado, la distribucién tendria que ser mds simétrica y tener una forrna
aproximadamente normal.

La distribucién de calificaciones se graficd por catrera, colocando en la abcisa los
posibles puntajes (por intervalos) y en la ordenada el porcentaje de alumnos que
obtiuvo cada uno de ellos; de este modo, pueden conipara.tse en una sola grafica las
distribuciones del examen “tradicional” y el realizado por las Academias de
Evaluacién.

Pata confirmar cl analisis anterior, de una manera menos apreciativa, se hizo un
andlisis numérico que da cuenta de la bondad de ajuste que tiene cada examen 2 la
distribucidn nortnal. Para ello se obtiene, a partir de In convérsién a valores z de I
distribucion -de los resultados del examen, la distribucién que se esperaria obtener
(normal). Postetiormente, se comparan con una x* los valores obtenidos y fos
esperados para constatar la probabilidad de que las diferencias sean debidas
unicamente al azar. Se¢ considera que la bondad de ajuste serd mayor en los cxdmenes
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mejor elaborados. Se prefind la x” como prueba de bondad de ajuste por encima de
otras como la prueba de Kolmogorov-Smimov o la de Anderson-Dariing debido a
ILm.itacioﬁes de éstas tales como cl dpo de distribuciones a las que se aplican o la falta
de sensibilidad en la zona de las colas {pata una revisidn completa, puede'consulrarsc

Chakravart, Laha y Roy, 1967, pp. 392-3%4).

Distribucion de la dificultad

La distribucion de la dificultad de los reactivos de unt examen da cuenta de qué tanto
éste es adecuado para determinada poblacién. Un examen demasiado dificil para una
poblacion dada dara como resultado una distribucién de la dificultad de los reactivos
sesgada 2 la zquicrda; por el contrario, un examen demasiado ficil mostrari una
distribucién de la dificultad de los reactivos sesgada a la derecha. Se considera que un
examen mejor claborado dard una distribucién de la dificultad de los reactivos mas

centrada vy simétrica que uno mal disefiado.

Disttibucién de la discriminacion

Por otra parte, la discriminacién de un reactivo da cuenta de su consonancia con el
examen en su conjunto; si bien el Alpha de Cronbach, que se verd en el apartado
siguiente, indica el promedio de esa consonancia entre reactivos y el total de la prueba,
puede ser, il ver a detalle la distribucidn de la discriminacién de cada reactivo. Se
considera que un examen bien elaborado tendri un nimero mayor de valores de

discriminacién altos que un examen mal disefiado.

Alpha de Cronbach

Dste coeficiente da cuenta de la consistencia interna de una prueha, es decit, de la
covatizcién que tienen sus partes con el todo. Esta consistencia interna, como se vio
en el capitulo anterior, es un indicador de confiabilidad del instrumento. Se considera
que un examen bien disefiado debe terter una mayor consistencia interna que uno mal

planeado, por lo que el valor alpha del primero debetd ser mds cercano a 1 que el del

segundo.
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Correlacion entre los resultados del examen y los promedios durante 1a carrera

Como una manera de énmprobar Ia validez de una medicién, se plantea la covarianza
de log resultados de esa medicidn v los de otra medicidn independiente, referida a la
misma caracteristica {validez predictiva o concurrente, explicada en el capitulo
antetior). A vn examen profesional le subyace la idea de que un alumno con buen
aptovechamiento escolar debeta obtener buenas notas en el examen. Una medicién
independiente del aprovechamiento escolar es el promedio obtenido por el alumno
durante su carrera. Tomando cn cuenta todo esto, se considera que un examen bien
diseflado debe tener una cotrelacion mayor con las calificaciones promedio de la

carrera de un alumno que un examen mal elabotado.

Utilizando todos estos indicadores, se llevaron 2 cabo los anilisis correspondientes. Es
muy importante aclatar que para todas las comparaciones el examen disefiado por las
Academias de Evaluacién que se utilizd es reportado en su primera aplicacion masiva,
Esto nos parecid justo debido a que los indicadores que se comparan son
precisamente buscados activamente como_ ttabajo de las Academias para pulir los
exdmenes; de este modo, serfa injusto comparar la confeccion de los exdmenes no
tealizados por las Academias si se les conttastara con eximenes ya calibrados al
méiximo por las mismas. Por cllo, elegimos resultados de examenes de las Academias
que, si bien ya habfan pasado varios piloteos, se encontraban en su primera aplicacion
formal. En el siguiente capitulo se da cuenta de los resultados de estos andlisis, was lo
cual, en el capitulo 6 se establece una discusion de los resultados cuantitativos y se
establecen algunos clementos cualitativos de valoracién de las diferencias y similitudes

entre los exdmenes antes y después de las Academias de Evaluacion del Logro Escolar.



Capitunio 5 RESULTADOS

Los resultados se reportaran en el mistmo orden y bajo los mismos apattados que <l
método, de manera que scan mis faciles de relacionar con las consideraciones del

capitulo anterior.

Distribucion de calificaciones y bondad de ajuste a la cutva normal. 7

Estos dos andlisis se llevaron a cabo para comparar exdmenes de la catrera de
Enfermeria entre si y de la carreta de Cirujano Dentista entre si; la exploracién visual
(distribucién de calificaciones) se llevé a cabo también con la catrera de Optomettda,
no pudiendo realizarse la prueba de bondad de ajuste debido a que el tamafio de la
poblacién es insuficiente. La frecuencia esperada pata los analisis de bondad de ajuste
se obtuvo, en todos los casos, convirtiendo el valor superior de cada rango de clase
{calificacién) en el valor z correspondientc y verificando en tablas cudntos casos
deberian presentarse teoricamente para ese intetvalo en una disttibucién normal que

tuviera la misma n que la distribucion obtenida.

Cazrrera de Enfermeria:

Se compararon cxdmenes profesionales aplicados en noviembre de 1995 y 1998. En el
primero, ain no se formaba la Academia de Evaluacion de Enfermeria, por lo que el
examen se disefi conforme a estrategias tradicionales. En las grificas 1 y 2 pueden

observarse las distribuciones de los resultados de estos examenes.
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Grafica 1. Distribucion de los resuitados en el examen
profesional de Enfermeria. Noviembre de 1995
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Grafica 2. Distribucion de los resultados obtenidos en el
examen profesional de Enfermeria. Noviembre de 1998
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Se puede observar que en ambos casos la distribucion de los resultados es

aproximadamente normal ante el andlisis puramente visual. Sin etbatgo, con el afin
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de redondear esta ohservacion, se decidié aplicar una x* comparando, para cada uno
de los casos, 1a distribucién obtenida con la distribucion esperada. Los resultados se

muestran cn la talla 1 v la tabla 2:

Tabla 1. Comparacion entre resultados obtenidos y esperados. Tnfermeria 1995.

Clase Frecuencia | Frecuencia 2
(calificacion) | obtenida(fo) | esperada(fe) {fo-feyfte
44 O 0.0 0.01
48 0 0.0 0.04
52 1 0.4 0.85
56 - 3 2.1 0.36
60| g 7.0 0.13
64 11 14.7 0.92
68 17| 19.4 0.29
72 19 16.2 048
76 12 8.6 1.31
80 1 2.8 117
84 0 0.9 (.55
88 0 0.1 0.08

Sumatotia de (fo-fe)He: 6.23

Tabla 2. Compatacion entre resultados obtenidos y esperados. Enfermeria 1998,

Clase Frecuencia | Frecuencia
(calificacion) | obtenida(fo) | esperada{fe) (fo-fe)'sfe
40 0 0.01 0.0073
44 0 0.09) 0.0876
48 1 0.54 0.39136623
52 2 2.29 0.03724843
56 4 6.50, 0.96421114
60 16 13.09  0.64745725
64 18| 17.47]  0.01614682
68 19 ~ 1647 0.13099761
72 o 10.42] 0.18463138]
76 B 4.45 0.53743746,
80 2 1.35  0.31236598,
84 0 0.27| 0.2701
88 0 0.04 0.0365;

Sumnatoria de (fo-fe)%/fe: 3.63

La sumatosia de {fo-fef*/ fe es precisamente la »°. Al compatat estos valores con los de
tablas {con 11 y 12 grados de libertad, respectivamente), enconttamos que en ambos

casos cl valor obtenido es menor que el de tablas (valores de tablas: 19.67 y 21.02,
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respectivamente), por lo que se acepta la hipotesis nula: no hay diferencias
significativas entre las frecuencias obtenidas y las frecuencias esperadas, ¢s decir, los
resultados de ambos exdmenes profesionales se distribuyen de manera

aproximadamente normal,

Carrera de Cirujano Dentista:

Se compararon exdmenes profesionales aplicados en ¢l sepundo semestre escolar de
1995 y en el primero de 1998. En 95 aiin no se formaba Ia Academia de Lvaluacién de
Odontologia, por lo que el examen se disefié conforme a estrategias tradicionales,
mientras que para 98 la academia ya llevaba trabajando un par de afios y €l examen se
hizo conforme a sus critetios. En las graficas 3 y 4 pueden observarsc las

distribuciones de los resultados de estos eximenes,

Grafica 3. Distribucion de resultados del examen profesional
de Cirujano Dentista, 1995-2
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Grafica 4. Distribucion de los resultados del examen
profesional de Cirujano Dentista. 1998-1
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Se puede observar, en un analisis visual simple, que en ambos casos la distribucién de

los resultados es aproximadamente normal Sin embasgo, con la intencidén de

completar esta observacién, se decidié aplicar una »f comparando, para cada uno de

los casos, la distribucién obtenida con la distribucidn esperada. Los resultados se

muestran en la tabla 3 y la tabla 4:

Tabla 3. Comparacién de frecuencias obtenidas y esperadas, Cirujano Dentista

Clase {calificacién) | Frecuencia obtenida(fo) | Frecuencia esperada(fe)| (fo-fe) /e
28 0 0.01 0.0 |
32 0 0.07 0.07
36 0 038 0.38
40 5 1.58 742
44 5 4.98 0.00 |
48 8 11.74 119
52 ‘18 20.85 0.39
56 28 27.85 0.00
60 28 28.00 0.60
64 28 21,19 2.19
68 12 12.05 1000
72 3 515 0.90
76 1 1.66 0.26
80 0 0.41 0.41
84 0 0.07 0.07

Sumatoria de {fo-fe)ffe; 12.83
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Tabla 4. Cemparacion de frecuencias chienidas y esperadas. Cirujano Dentista, 1998.

Clase (calificacién) | Frecuencia obtenida(fe) { Frecuencia esperada(fi) (fo-fe)/fe
L. 36 .. 0.02 0.02
B 4 1 0.1i 707
I 1 0.48 0.55
48 3 1.79 1 o83
52 3 5.06 084
56 12 11,51 0.02
60 23 2182 0.10
o4 23 30.58 1.88 |
_68 37 35.2% 009 |
7 37 32.96 050 |
76 30 23.49 1 180
.80 9 13.67 1.60 |
I S 6 644 0.03
88 1 2.29 0.72
92 0 0.69 0.69
96 0 0.15 0.15_ |

Sumatoria de (fo-fe)ffe: 16.86

La sumatoria de (fo-fc)’/fe es la x’. Al comparar estos valates con los de tablas {con 14
y 15 grados de libertad, tespectivamente), encontramos que cn ambos casos el valor
obtentdo es menor que el de tablas (valores de tablas: 23.68 y 24.99, respectivamente),
por lo que se acepta la hipdtesis nula: no hay diferencias significativas entre las
frecuencias obtenidas y las frecuencias esperadas, es decir, los resultados de ambos

exdmenes profesionales se distribuyen de manera aproximadamente normal.

Carrera de Optometria.

Se compararon exdmenes profesionales de esta carrera de noviembre de 1997 (en que
alin no se trabajaba con la Academia de Evaluacidn de la Carrera) y de noviembre de
1999, con un examen ya conformado por la Academia. En las graficas 5 y 6 pueden

verse sus respectivas distribuciones.
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Frecuencia

Gréfica 5. Distribucién de calificaciones. Optometria, 1997
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Grafica 6. Distribucion de calificaciones. Optometria, 1999.
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Puede observarse en cstas grificas que la distribucion de resultados, aunque sigue
teniendo clerta aproximacidn con la normal, es poco clara. Incluso se observa una
semejanza mayor a la distribucidn normal en fa grifica de 1997, Desafortunadamente,
csto s¢ debe, al menos cn patte, a que el mimero de casos cn estas dos aplicaciones es
muy reducido, razdn por la cual no se puede realizar una prucha de bondad de ajuste
para confirmar Ja observacién directa, ya que 1a @ involucrada tiene como regla, para
considerarse valida, que no mis del 20 % de las categorias esperadas deben tener
valores inferiores a 5, lo que es imposible de cumplir en este caso. De este modo, debe
considerarse que ¢ hallazgo principal de este apartado de Optomerria es que los datos

son insuficientes para juzgar cotrectamente su distribucién.

Distribucion de la dificultad

Hste analisis, al igual que el de disctiminacion que se comenta mds adelante, se levo a
cabo en dos tiempos. Fn el ptimero, se establecio la dificultad y la discriminacion de
cada reactivo, v en el sepundo, se generd una distribucion de estos datos para cada

CXamocty,

.. . C
La dificultad de cada reactivo se establecio a partir de la f6rmula p = n enque pesh

dificultad, C es €l nimero de personas que tuvieron la respuesta correcta y N es el
nimero total de petsonas que contestaron Ja pregunta. El valor de este estadistico va
de a1, en donde 0 indica que nadie contestd cotrectamente la prepunta, es decir, fa
dificultad es la mixima posible para el grupo que resolvié el examen; y 1 indica que
todos los examinados contestaron cotrectamente la pregunta, es decir, la dificultad es
1z minima posible para ¢l grupo que resolvib el examen. Lo deseable, es que haya muy
pocas, 0 no haya, preguntas que fleguen a estos dos -extremos, pues de ellas no
podemos extraet informacién que distinga y caracterice a los individuos de Ia
poblacién. Por tanto, una primera aproximacién nos dirfa que los valores intermedios
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(por ejemplo, P = 0.5}, serian los mejores, pues maximizan las posibilidades de obtener
informacién schre los individuos de la poblacién hacia ambos lados de la variable.
Nétese que este estadistico da cuenta ranto de Ja dificultad del reactivo como de la
habilidad o conocimiento de 1a poblacién a que se aplica, es decir, la dificultad del

reactivo no es constante, sing relativa a la poblacidn.

¢Cudles son los valores de dificultad deseables en un instrumento de evaluacion del

logro escolas? Thoempson y Levitov (en Matlock-Hetzel, 1997, p. 3) scfialan que

‘los items tienden a mejorar la confiabilidad de una prueba cuando
el porcentaje de estudiantes que contestan cotrectamente el item es
el valor medio catre el poreentaje esperado de respucstas cotrectas
si se contesta la prueba al azar y ol porcentaje de respuestas

correctas que se tetidtia si todos supicran ja respuesta (100 %),

En muestro caso, en que los reactivos previos a las acadeniias v los generados pot las
mismas fienen en general 4 opciones, los valores deseables de dificultad estarfan
alrededor de 625 (dado que el porcentaje de estudiantes que contestarian

cottectamente por 2zag es de 25, pd =(.25+ 1_2—25)

Otra cuestion relacionada a Ia dificultad, es la distribucién de la misma. Ne es deseable
que todas las preguntas tenpan exactamente Ja misma dificultad, sino que se
disttibuyan alrededor de este valor deseable, ya que el hecho de contar con algunas
preguntas “cxtremas” que nos ayuden a distinguir a los que menos saben y a los que
miés saben, en distintos rangos, aumenta la capacidad de obtener informacién de un
instrumento de cvaluacion. Una dltima consideracién al respecto es que, cuando
hablamos de exdmenes de aprovechamiento que tendrin consecuencias en el fututo
académico de los estudiantces, es razonable considerar la posibilidad de elevar el valos
promedio descable de aciertos, debido a que éste es idéntico a la calificacién promedio

que sc obtendra.



Fn resumen, una disttbucion adecuada de la dificeltad de las preguntas de un examen
implica que su valor promedio esté alzededor de 62.5 {quizd un poco mds elevade pata
exiinenes con consecuercias académicas importantcs pata los cxaminados), que haya
pregunras en cada intervalo de dificutad, v que no haya preguntas con cfecto de
“piso™ o de “techo” {es decir, que sean tan faciles que todos puedan contestarlas, o tan

dificiles que nadie pueda hacerlo).

Asi pues, veamnos cudl es la distribucion de la dificultad para los exdmencs analizados,
comparando, como en fa seccion anterior, el examen de cada carrera que se hizo sin la

intervencion de la Academia de Evaluacion, con su anilogo disefiado por la nisma.

Carrera de Enfermeria

A continuacion, se presenta la distribucion de la dificultad de los reactivos de esta
carrera, en el examen de noviembre de 1995, realizado sin participacion de la
Academia de Evaluacion, y la distribuctdn de noviembre de 1998, en un cxamen

realizado por la Academia,

Grafica 7. Distribucion de la dificulfad de los reactivos. Enfermeria,
1995.
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Grafica 8. Distribucién de la dificultad. Enfermeria, 1998
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Puede observarse una distribucion ligeramente mis equitativa en el examen de 1998;
es decit, a pesar de que en ambos se observa una tendenciz a las preguntas fictles
{ccrcanas en dificultad a 1), parece haber mds consideracidn en este segundo examen a
tener preguntas entre los valores desde el intervalo .3 hasta el intervalo 1, con algunos
intervalos especialmente elevados. [a dificultad promedio, en el examen de 1995 es de
0.66 con 0.22 como desviacion estandar. | a dificultad promedio en ol examen de 1598
cs de 0.02, con wna desviacién estandar de 0.27. Como puede observarse, ambos
promedios cstan alrededor del teorico deseable indicado mis arriba; pero cl de 1998 es
mas cercano, y la dificultad se encuentra més distribuida entre los diferentes valores.
Un punto débil de la distribucion del 98 cs que tiene 10 prepuntas que todos
contestaron correctamente y 9 preguntas que nadie contestd cotrectamente, ambos
casos que, como se indicd mas arriba, son indeseables, La distribucion del 95 ticne 14
pteguntas que fueron contestadas correctamente por todos, ¥ no tiene preguntas que

nadie contestara cottectamente.
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Cartera de Cirujano Dentista
Se presenta la distribucion de la dificultad de los reactivos de esta carrera, en ¢l examen
de 1995, realizado sin participacion de la Academia de Fvaluacién, y la distribucién de

1998, en un examen realizado por la Academia.

Grafica 9. Distribucion de 1a dificultad. Cirujano Dentista, 1995.
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Grafica 10. Distribucidn de la dificultad. Examen de Cirujano Dentista,
1998
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Puede observarse que el examen de 1995 ticne una distribucién més pareja de las
preguntas en cuante a los diferentes niveles de dificultad. Sin embargo, el examen de
1998 también incluye al menoes una pregunta en los niveles mas dificiles, y Ia forma de
su distnbucion s mds cercana a la normal (2]l menos a tres cuattos de normal), ante el
andlisis visual. El promedio de la dificultad en el examen de 1995 fue de .56 con una
desviacién estandar de 0.28. En ¢} examen de 1998, el promedio de dificultad fue de
0.66, con una desviacion estdndar de 0.15. Puede observarse aqui la aplicacién del
cnterio de conveniencia sefalado mas arnba que indica que no es buena idea tener un
promedio de cjecucidn de los alumnos reprobatorio en un examen profesional,
Finalmente, el examen de 95 tene 17 preguntas que fueton contestadas por todos los
examinados, mientras gue el de 98 tiene 15 preguntas en el mismo caso; ninguno de
ios dos exdmencs dene preguntas que no fueran coatestadas por al menos un

examinado.

Carrera de Optometria
Se analiz6 la distribucion de la dificultad del examen profesional de 1997, en que ain
1o cxistia la Acadetnia de Evaluacitn, y del examen profesional de 1999, disefiado por

Ia Academia de Hyaluacién.
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Grafica 11. Distribucion de la dificultad. Examen profesional de
Optometria, 1997
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Grafica 12. Distribucién de la dificuitad. Examen
profesional de optometria, 1999,
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Puede observarse en la grafica 11 que la distribucidn del exa.men de 97 tiene intervalos
vacios. Esto se debe al tamafio de la poblacién a que se aplicd el examen, que fue de
sélo 9 personas. Por supuesto, cste heche limita mucho nucstee andlisis, pero nos
pettnite ver al menos que no todos los intervalos que matematicamente eta posible
cubrtir con esta pobiacion se cubrieron, que la dificultad promedio de ias preguntas fue
de 0.55 con una desviacion estandar de 0.28 v que hubo 11 y 20 preguntas que

tuvieron una dificaltad de 0 y de 1 respectivamente.

En ol examen de 1999 (Grifica 12) pucde observarse que sélo hay un intervalo de
dificultad que no tiene al menos una pregunta, que la distiibucién tiende a las
preguritas ficiles, y que hubo 17 y 3 preguntas que tuvieron una dificultad de 0y 1
respectivamente. 1a dificultad promedio de las preguntas de este examen fuc de 0.56
con una desviacion estandar de 0.27. Aunque exaste la tentacidn de sefialar que en el
caso. de optometria es muy notoria la mejotia en este estadistico hacia ¢l examen de
1999, debe tomarse en cuenta de que esta segunda aplicacion wvo a 51 examinados, y
con cstas poblaciones pequetias cs muy probable que muchas de las ganancias sean

efecto del bajo némero de la primera aplicacién.

Distribucién de 1a discriminacion

La discriminacion es un indicador de las prepuntas sobre su capacidad de dar
informacidn acerca de los examinados. Su conceptualizacidn es un poco mis compleja
que la de la dificultad, a pesar de que ia maneta de calcularla tiene una facilidad similat.
La discriminacién es la concordancia que tenga una pregunta con la prueba en su
conjunto. Fn palabras de Matlock-Hetzel (1997, p.4) ‘uno esperaria que las personas
que se descmperian bien con la totalidad de una prueba contesten correctamente un
item en particular, y quicnes se desempefian mal en el total de la prueba contesten
incorrectamente el item. Un buen item discrimina entre aquellos que se desempefian
bien en la prueba y los que no.” Ta discriminacidn es una medida de esa capacidad de

discriminacion del ttem.
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La disenminacion es un idicador cuyos valores pucden it de -1 a 1, donde 1
significaria que el {tem discrimina a los gue se desempefian bien en la prueba de
mancra perfecta, 0 significa que el item no discrimina en absoluto entre buenos y
malos exarmnados, y -1 significa que el ftem discrimina de mancra completamente
inversa (es decir, el item es contestado correctamente jsolo por quienes sc desemperian

peor en el examen!). La férmula por la cual caleulamos la discriminacion es

p=M

en la que M es la suma de los examinados pertenecientes al 27 % de
n

mejores calificaciones en el examen que tuvieron correcto cl ftem; I es la suma de los
cxaminados pertenecientes al 27% de peotes calificaciones en el cxamen que tuvicron
carrecto el ftem; y n es el nimero de personas que hay en cualquiera de los dos grupos.
En términos operativos, este valor se obtiene ordenando pot el total obtenido en la
prueba los resultados de Jos alumnos para cada prepunta (codificados como
1=respuesta cotrecta, 0= respuesta incorrecta), calculando cudatos son et 27 % de los
alumnos v sumando, para obtener M del mejor hacia abajo hasta completar este
porcentaje, y para obtener P, del peor hacia artiba. (Por qué el 27 % Algunos autores
sefialan al 25 % como otra posibilidad, y en la practca hemos visto utilizar un’
procedimiento muy semejante utilizando a la mitad de la poblacién para el grupo My a
la otra mitad para ¢l grupo P; sin embargo, Wiersma y Jurs {en Matlock-Hetzel, op.
Cit) sefialan que la expertiencia ha mostrado que este valor maximiza las difetencias
entte los dos grupos en distribuciones notmales, conscrvando al mismo tiempo

suficientes casos para el analisis.

Para este analisis se procedid, igual que para el de dificultad, en dos dempos: en el
primero, se caleuld el valor de discriminacion para cada reactivo de cada prueba
analizada, En ¢l segundo, sc obtuvo la distribucién de la discriminacion asi como el
valor promedio ¥ la desviacion estandar, por prueba. ;Qué distribucion es deseable
con respecto a la discriminacién? A diferencia de la dificultad, con la discriminacidn
quertemos que los valores de cada item se acerquen lo mis posible a 1. Un aiterio
utilizado comuinmente dicta que los items que tengan valores de discriminacion arriba

de 0.40 son tmuy buenos, aquellos entre 0.30 y 0.39 son razonablemente buenos pero
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atn pueden mejorarse; de 0.20 a 0.29 son items que deben revisatse, pero que tras
ajustes pueden utilizarse de nuevo; v todo lo que esté abajo del 0.20 es un item malo.
Por supuesto, los items con valores negativos son los peores, y lo descable serla que
ne hubicra ninguno en nuestros exdmenes. Ttas hacet las distribuciones por rangos
con saltos de 0.05, desde -1 hasta 1, nos dimos cuenta de que serfa mias descriptivo de
las similimades y las diferencias entre cada par de exAmenes una tabla que indicara |a
frecuencia de los ftems para cada uno de los intervalos {irregulares, por clerto) que
conforman el ctitetio atriba indicado. Iin todos los casos, cada examen tiene la mistna

cantidad de items que el par con el que se le compara.

Carrera de Enfermeria
Se emplearen los mismos exdmenes que cn el andlisis de dificultad del apartado

anterior. Las distnbuciones obtenidas son las siguientes:

Tabla 5. Distribucién de la discriminacion por rangos {irregulares, elegidos con base en
los critenios de decision) de los items de los eximenes de Enfermeria de 1995 y 1998.

Rangos 95 98
mayores a $.39 22 20
de 0.30a 0.39 35 37,
de 0.20 2 0.29 20 24
de 0a0.19 60 65
de -1 a-0.01 23 14

Como puede verse, no hay diferencias notables entre las dos distribucioncs; en alguncs
rangos “bucnos” el examen de 1995 tiene mis ftems, y en otros, ¢l examen de 1998, v
en todos los casos, la diferencia es pequefia. Sin embargo, ¢l promedio de 1a
discriminacion si muestra una pequefia tendencia: en el examen de 1995, ¢l promedio

de la discriminacion es de (.16, mientras que en el de 1998 es de 0.18.

Carrera de Citujano Dentista
Los resultados obtenidos, udlizando los mismos cxdmenes que en Jos analisis

aniteriores de esta cartera son los signientes:
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Tabla 6. Distoibucion de la discriminacion por rangos {irregulares, elegidos con base en
los criterios. de decision) de los items de los examenes de Cirujano Dentsta de 1995 y

1998.

Rangos 95 a8
mayores a 0.39 46 49
de 0.302 0.39 44 53
ke 0.20a20.29 47 66
de 0a0.19 94 78
de -12-0.01 19 7

Pucde obsetvarse que hay diferencias consistentes a favor del exdmen de 1998, Tos
mejores ftems (los que tienen una discriminacién igual o mayor a 0.40), casualmente se
dieron en Ja misma cantidad en ambos exdmenes; pero las siguientes dos categorias
son més abundantes en items pata la version de 1998, mientras que fas categorfas
indeseables (de 0.19 hacia abajo) son mis abundantes para la versién de 1995 Ll
promedio de discriminacion confirma esta tendencia: el promedio de 1995 ¢s de 0.18
con una desviacién estindar de 0.16; el promedio de 1998 es de 021 con una
desviacion estandar de 0.15. Debe sefialzrse, de cualquier modo, que esta diferencia no

es, en todo caso, espectacular.

Carrera de Optometria
Se utilizaron, como en las otras carreras, los mismos examenes empleados en andlisis

anteriores. Los resultados fueron los siguientes:

Tabla 7. Distribucion de la discriminacion por tangos (irregulares, clepidos con base en
los criterios de decision} de los items de los examenes de Optometria de 1997 y 1999,

Rango a7 99
mayores a 0.39 27 72
de 0.302 0.39 59 22
de 0.20 2 0.20 O 64
de0a0.19 101 51
e -1 a-0.01 3 24

Es cn csta carrera donde se puede ver una diferencia mayor en el rubro de i
discriminacion. Fl examen de 1999 tene una distribucion notablemente mejor que la

del examen de 1997: Los mejores ftems pasaron de ser 27 a ser 72; los items aceptables
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también son mds (s sumamos los del intervalo 0.30 a 0.39 con los de 0.20 a 0.29.
Consideramos ademds que los items del intervalo de 0.30 a 0.39 son menos en la
version de 199% porque precisamente de ese intervalo sc alimentd el aumento ¢en el
intervalo supecrior). Puede obscrvarse también que -los ftems cotrespondientes a
intetvalos indeseables {discriminacion igual o menor a 0) son bastantcs méds en o
examen de 1997 que en el de 1999, Ias medias confirman este analisis: en 1997 la
discriminacién tuvo un promedio de 0.13 con una desviacion cstindar de 0.32 (la
mayor varabilidad obsetvada en todo este ejercicio); en 199 ia discriminacién tuvo un
promedic de (.23, con una desviacion estindar de 0.24. Puede observarse que esta
diferencia ¢s la mds importante cntre las diferentes carreras, en cuanto a

disciminacion.

Alpha de Cronbach

Debido a que la naturaleza de los examenes profesionales aqui analizados no permire
estrategias como el test-retest o las formas paralelas, no pueden utilizarse los
coeficientes clisicos existentes para cstas dos formas de estudiar la confiabilidad. Ta
alternativa es el uso de cocficientes de consistencia interna. De entre éstos, se prefiere
el Alpha de Cronbach, pues es una formula general gue obtiene los mismos resultados
que el método de Kuder-Richardson pero sin limitatse a entradas de daros binarios;
pot otra parte, comparando el Alpha con el método de divisién por tmitades, resulta
que el cocficiente del primero es Iz media de todas las posibles divisiones en mitades

del segundo, por lo que sigue siendo la mejor eleccion. (efr. Aiken, 1996).

El alpha de Cronbach ‘es una medida de la correlacion al cuadrado entre los puntajes
obtenidos y los puntajes reales’ {Yu, 2002) (basindose en ia conocida idea de que el

puntaje obtenido es igual al puntaje real mas el error de medida). Operativamente,
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. k . .

“pucde definitse como a = [—k— i- donde £ ¢s la cantidad de reactivos, s,
-1

la vananza de calificaciones en el 7 y # la varianza de las calificaciones totales de la

prucha”. {Aiken, Op. Cit., p. 90).

Lz confiabilidad inferida de esta forma puede tenet valotes entre 0 y 1, donde los mis
deseables son los cercanos a 1: esto indica mayor confiabilidad, que en el caso del
Alpha de Cronbach mmplica mayor cohetencia enire las preguntas de la prueba,
Valores de 0.70 o superiores son va aceptables en gencral, aunque no existe un critetio
unificado para ello. Veamos cuidles fueron los valores alpha para cada par de exdmenes.
Debe hacerse fa observacion de que los valores alpha no fueron calculados a mano,
utilizando la férmula sefialada arriba, sino utilizando el programa estadistico SPS$

(version 8.0).

Carrera de Enfermeria

Sc obtuvieron los siguientes valores alpha para los exdmenes que ya hemos analizado
en otros sentidos: 1995= 0.67, 1998= 0.75. Puede observarse que, aunque el alpha de
95 era bastante bueno, el de 1998 ya cs aceptable segun los pardmcetros generalmente

utilizados.

Carrera de Cirujano Dentista

Se obtuvieron los siguientes valores alpha para los exdmenes que ya hemos analizado
en otros sentidos: 1995= 0.87; 1998= 0.90. Puede observarse que aunque cf valor de
alpha ya era muy bueno cn el examen de 1995, todavia mejord en el de 1998, y hay que
recordar que, como en la mayotia de 16s indicadores numéricos, es més dificil mejorar
una centésima en el extremo superiot que en cualquier otra parte de la gama de valores

posibles.
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Carrera de Optometria

Fin ¢sta carrera, el valor alpha no eta aceptable en el examen de 1997 (0.54) y siguid sin
acercarse lo suficiente al criterio aceptable para 1999 (0.60); sin embargo, puede
obscrvarse que, al ignal que en las otras carreras, el alpha mejord varias centésimas en

el examen realizado por la Acadermia de Evaluacion,

Correlacién entre los resultados del examen y los promedios durante Ia cartera

Uno de los medios mis comunes para establecer la validez de nuestras mediciones es
¢l basado en el concepto de validez de criterio: en este caso, un ctiterio externo con cl
que pueden ser comparados los tesultados de nuestros exdmenes es la calificacion
promedio obtenida por los estudiantes a lo largo de su catrera. Comeo este ¢s un dato
dificil de construir, y no tuvimos acceso a la historia académica de cada alumno, se
hizo el primer intento con la carreta en que nos era mas facil obtener la informacion:
Cinyjano Dentista, Sin embargo, los resultados no justificaron ¢l esfuerzo, por lo que
este ejercicio no avanzd hacia las otras carreras. Sin embargo, el uso de este método
estadistico, recomendado por muchos autores para establecer la validez de ctitetio, no
debe dejarse de lado en anglisis que se hagan para comparar exdmenes; simplemente,
€5 mejor que Se tormen previsiones (que nosotros No tomamos) para tener los datos del
criterio de comparacidn antes de que éstos se vuelvan “historicos™ y por lo tanto,

dificiles de obtener.

Carrera de Cirujano Dendsta

Para hacer una correlacion entee los tesultados del examen con ¢l promedio durante la
cattera de los alumnos, se solicitd z la jefatura de catrera I informacion
correspondiente a los estudiantes; de 136 alumnos que realizaron el examen
profesional en 1995, sélo se pudo recuperar el promedio durante la catrera de 72; en el
examen de 1998 {que es mis reciente) se pudo recuperar el promedio de los 221 casos
que hicieron el examen. Bl procedimiento que se sipgnio es sencillo: se utilizo el
coeficiente de correlacion de Pearson para pares asociados para conocer la cotrelacion

entte la sede de promedios y sus cotrespondientes puntajes en el examen, tanto para el
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examen de 1995 como para el de 1998, La correlacidn es “una medida de la relacion
entre dos variables” (Downie y Heat, 1973, p. 100). En el caso. de el cocficiente de

corrclacién producto-momento de Pearson, la definicidn matemdrica es la sipuiente:

ZZZ

r==22 donde g v 3, Son puniuaciones estandarizadas de X y Y, y N es el

nimero de casos (Thormndike y Hagen, 1977, p. 628). Los mismos autores sefialan que
esta formula es impractica para obtener el valor de correlacion, por lo que proponen
altcrniativas equivalentes. Nosotros, como en ottos analisis, utiizamos el programa

SP33 para obtener Jos resultados, que para nuestros datos fueron los siguientes:

Tabla 8. Comparacion de las correlaciones de los puntajes en ¢l examen con los
promedios en la catrera entre el examen de 1995 y el de 1998, Carrera de Cirujano
Dentista.

1995 [ 1998
= 0.466 | 0.528
p< 0.000 | 0.000
No. De casos [ 72 221

Los resultados muestran que ambas correlaciones son significativas, con una bajisima
probabilidad de equivocatse {p=>0.000}, lo cual habla muy bien de la validez de critetio
de ambas pruebas. También parecen mostrar que el examen de 1998 es un poco mejor
que el de 1995 en este rubro, dado que su indice de cotrelacion es algo mayor. Sin
embargo, a sabiendas de que no se pudicron utilizar todos los datos de 1995, sc
considetd que el uso de una muestra de los mismos podtia estar sesgando de manera
determinante esta aparente ventaja. Para analizar esto, se hicieron 10 mucstreos
aleatorios en que se extrajeron, en cada ocasidn, 72 casos de Ja poblacidn de 1998, y se

obtuvo su correlacion. Los resultados fueron los siguientes:

Tabla 9. Resultados dc 10 corrclaciones realizadas en 10 muestras al azar. Examen
profesional de Cirujano Dentista, 1998,
: Muestta = |p<
Muestra 1 [0.656 | 0.000
Mucstra 2 [0.486 | 0.000
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Muestra 3 [0.51110.000
Muestra 4 [0.313 [ 0.007
Muestra 5 [0.51510.000
Muestra 6| 0.421 1 0.000
Muecstra 7 | .402 | 0.000
Muestra 8 | (,.54910.000
Muestra 9 | 0.490 | 0.000
Muestra 16 (.529 | 0.000

Como pucde observarse, los valores de las muestras en ocasiones son superiores a lo
obtenido en el cxamen de 1995, pero en otros casos son inferiores (el caso extremo cs
la muestra 4). Bl promedio de las muestras es de 0.487. Por ello, creemos que es vilido
considerar ambos exémenes como bastante adecuados en términos de valider de

crterio, pero sin jerarquizar a ninguno scbre el otro, dado lo sensible que patece ser ¢

a la muestra clegida.

Dado que nos damos cuenta de esta sensibilidad, v ante la- dificultad de obtener
muestras completas de las otras carreras, consideramos que no era necesario hacer este

andlisis para ellas, ya que pensamos que es muy probable que el resultado sea tan

indeterminante como en el caso de Cirnjano Dentista,
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Capitulo 6

DISCUSION Y CONCLUSIONES

Para la discusidn de los resultados, consideremos antes que nada un resumen de lo

obtenido, expresado en términos cualitativos. En la tabla siguiente, se muestra este

tesumen, separando las pruebas realizadas por carrera, e indicando en la columna de la

extrema derccha una valoracidén sobre si el cxamen hecho por l Academia

correspondiente mejord sustanciaimente, mejord marginalmente, mantuvo igual,

empeord  marginalmente © empeord sustancialmente los valoses del  andlisis

correspondiente:

Tabla 10: Resumen y valoracion de resultados de los andlisis cuantitativos.

Disttibucion de ealificaciones: |

- Resultido

Valoracion

Enfermeria - sin Academia

Aproximadamente normal

FEafermerfa - con Academia

Aproximadamente normal

Tgual

Cirujano Dentista — sin academia

Aproximadamente normal

Cirujane Dentista — con academia | Aproximadamerite normal gl
Optomeiria - sin academnia Aproximadamente normal Toual
Optometria — con academia Aproximadamente normal &
Bondad de ajuste a la cutva,
notmal () '
Enfenmeria - sin Academia Se acepta hipdtesis aula Toual
Enfermerfa - con Academia Se acepta h.ipétesis nula il
Cirvjano Dentista — sin acadernia Se acepta hipdtesis nula Toual
Cirujano Dentista — con academia Se acepta thétesis nula st
Distribuciga de ladificultad - .
Enfermera - sin Academia Tendencia a las preguntas ficiles. Carcce
e n al s intetvalos de I
_ it Promedion0gs. Mejord
Enfenmera - con Academia Tendencia a las pregnatas  ficiles. matgin almente
Promedio=0.62
. C%m]:ano Dentista — sin acndem.iz} P:omed%o:D.SG . - Mejord
Cirujano Dentista — con academia Promedio=0.60. Ligera aproximacidn a la .
normal . marginalmente
Distrbucién de 1y dificultad | - . Resulado - Valoracifn
Optometia — sin acadcmia Intervalos vacios. Promedio=0.55 Meiord
Optometria — con academia Un solo  intervalo vacio. marginl]mc e
Promedio=0.56
Distribucitn de fa
discriminacién
Enfermeda - sin Academia Promedio=0.16 | Mcioré
I Enfermeria - con Academia Promedio=0.18 i margmalmente
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Cirujano Dentista — sin academia Promedio=0.18 Mejord

Cirnjano Dentista — con academia Promedio=0.21 marginnhnente

Optomelria - sin academia Promedin=0.13 Mejor(')

Optomctria — con academia Promedio=0.23 sustancialmente

Alpha de Cronbach

Enfermeria - sin Academia 0.67 Mejoré

Enfermeria - con Academia 0.75 sustancialmente

Cirujano Dentista — sin academia 0.87 Mejord

Cirjano Dentista — con academia 0,90 sustancialmente

Optometria — sin academia 0.54 Mejord

Optometria - con academia 0.60 marginalmente
-Correlacién | entre - los-

resultados del exatmen. v los

promedios durante Ta; carrera

Cirajano Dentista ~ sin academia Significativa a p>0.000 Toual

Cirujano Dentista — con academia Signiﬂcativa a P>0-OOO Bu

Asi, en cuanto a la distribucién de calificaciones podemos observar que las pruebas
realizadas sin Academia se disttibuyen de forma aproximadamente normal, lo cual es
un buen indicador pues, asumiendo que los valores reales logro escolat de la poblacién
se distribuyen de manera normal, apunta a que el examen mide con bastante exactitud
los datos de la realidad. Las pruebas realizadas por las Academias también se
distribuyen de forma aproximadamente normal, lo cual nos indica que no hubo
varacidn en este apattado, que ya de entrada era adecuado. La bondad de ajuste a la

curva normal nos confirma este resultado.

Con respecto a la distribucién de la dificultad, lo deseable, como se comento en el
capitulo anterior, ¢s que el valor promedio sea cefcano al 0.62 ¥ que la frecuencia se
distribuya normalmente altededor de éste. A este respecto, puede observarse que se
encontraron en todos los casos mejoras ligeras en el promedio v/o la distribucién de la

dificultad de los examenes sin Academia a los disefiados por las Academias.

" La disctiminacién, a diferencia de la dificultad, tiene una distribuéién éptima cuando
todos sus valores son iguales a 1. Esta distribucién cs utopica, v lo que podemos

esperar en versiones mejoradas de los exdmenes es que tengan menos preguntas con
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discriminacion negativa o con valotes cereanos 4 cero, y mis preguntas con valores
superiores a (.20; en nuestro cuadro, podemos obsetvar que el promedio, utlizado
como indicador de la tendencia a acercarse a la discriminacion de 1, mejora un poco en
todos los casos desde los exmenes realizados sin Academia a los discfiados por las

Academias de Evaluacion del Logro Escolar.

El alpha de Cronbach, un indicador claro de la confiabilidad de las pruebas, que
también se relaciona con la validez (ya que mide la consistencia interna), mejotd en
todos los casos desde los exdmenes realizados sin Academias a los disefiados Por las
Academias, v en los casos de Enfermerfa y Cirnjanc Dentists, esta mejora no fuc sélo

marginal, sino bastante sustancial.

Finalmente, el estudio de validez utilizando la cotrelacidn entre los resultados del
examen y los promedios durante la carrera, que se pudo realizat sélo con la Carrera de
Cirgjante Dentista no nos muestra diferencias entte ¢l examen tealizado sin Academia
y el realizado por la Academia; en ambos casos la correlacién es significativa a

p=0.600, lo cual indica muy buenos niveles de validez concutrente en las pruebas.

Pucde observarse que, en 6 casos, los anilisis no mostraron diferencias entre un
examen y otro; en 7 casos se encontraron diferencias matginales a favor del examen
realizado por las Academias de Evaluacidn; y en 2 casos hubo mejoras sustanciales.
Tomando esto en cuenta, nuestra primera conclusion es que la estrategia de las
Academias de Evaluacién puede considerarse una mejora a los métodos tradicionales
de disefio de examenes; si bien esperibamos que las diferencias en los indicadores
cuantitativos fueran mds espectaculates, y mostraran una superiotidad aplastante de la
estrategia, los indicadotes no muestran esta gran diferencia. Habtia que hacet notar, sin

embargo, qie en ningtn caso huboe diferencias a favor de Ia estrategia tradicional.

La segunda conchusion que podemos extraer del anilisis de la tabla 10 es que las
gur que p q

diferentes carteras, al tener historias de desarrollo de la evaluacién distintas,
pondetaron mas cuidadosamente alpunos aspectos de la evalvacién que otros,

resultando que los indicadores no se movieron con la misma magnitud proporcional
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en las distintas carreras: las Academias de diferentes catreras mejoraton los exdmenes,
pero no de manera regular; ab parecer, cada Academia cenitd su interés en alpuno de
los aspectos de la construccidn de los examenes, y este aspecto se vio beneficiado en

mayor medida que los otros.

Como tercera conclnsion, relacionada con las dos anteriores, quisiera hacer notar que
las Academias fungieron como un organismo regulador que ayudd a mejorar aquellos
aspectos mas deficientes de las evaluaciones previas: en efecto, los indicadores que ya
se mostraban bastante buenos en las versiones de los exdmencs realizadas bajo el
método tradicional apenas se movieron (la excepcidn notable es el alpha de Cronbach
en la carrera de Hnfermeria), en cambio, los indicadores que eran mas deficientes en

las versiones tradicionales son los que tendieron z mejorar a partir de las Academias.

Con respecto a la validez, que finalmente es el aspecto técnico méds impotrtante de fa
evatliacidn, se puede sefialar que el indicador obtenido con la cartera de Cirujano
Dentista muestra que tanto el examen tradicional como el realizado por la academia
tienen validez de critetio, es decir, sus resultados son concordantes con los de otras
mediciones. independientes del logro escolar; queda la pregunta acerca de los otros dos

tipos principales de evidencias de validez, cuya reflexion no fue dejada de lado:

La validez de constructo (el constructo es el logro escolar) escapa definitivamente de
los alcances de este trabajo. Es un constructo utilizado diadarnente por cstudiantes,
docentes y autoridades educativas en todas las instituciones de educacidn de todo el
mundo. Recibe diferentes nombres, comno  aprovechamiento, conocimientos
adquiridos, metas alcanzadas, logros, ete. Pero finalmente siempre se refiere a la
capacidad que tienen los alumnos de demostrar lo que adquirieron a través de las
clases por-medio de un examen. Hacemos sdlo la aclaracion de que somos conscientes
de que no todo lo adquitido por un estudiante es demostrable a partir de un
instrumento escrito de opcidn multiple, y en muchos casos sélo la parte menos
importante de lo adquirido seri demostrable. En nuestra descarga, diremos que en

todos los casos hicimos conscientes de esta limitacidn a los participantes de las
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Academias, de tal manera que quedaran sensibilizados para intentar hacer
instrumentos de evaluacion que pudicran medir otros aspectos del logro escolat, uina
vez que se terminata cen la tarea inicial de 'dejar a punto los exdmenes de mitad y final
de catrera. Muchas discustones cn as Academias han pirado en torno a este tema,

aunque a4n no existen productos concretos al respecto,

La validez de contenido estd intrinsecamente unida al procedimicnto de trabajo de las
Academias de Evaluacion del Logro Fscolar. Recuérdese que la sepunda fase de
trabajo consiste en todos los casos en definir con claridad cuales son los contenidos
basicos estructurales que deben preguntarse para tener claro el mivel de logro de los
estudiantes. Puede observarse que esto se atiene a los métodos sugeridos en peneral
para manejar Ia validez de contenido. Por cjemplo, Martinez Arias (1995) sefala que
“en la practica, la validacién de contenido supone el examen sistematico del contenido
del test, para determinar si es una muestra relevante y represéntativa del dominio
comportamental que se pretende medie” (p.336). La misma autora indica que para ello

debe seguirse el procedimiento citado a continuacion:

“1) Definicién del universo de observaciones admisibles.

2) identificacién de expertos en dicho universo.

3} Judeio de los expertos acerca del grado en que el contenido-del
instrumento es relevante y representativo de dicho universo, por
medio de un procedimiento estructurado que permita emparejat
Ios items con el dominio.

4} un procedimiento para resurnir los datos resultantes de In fase
antetior.” {p. 337)

A estas alturas, el lector ya debe haber identificado esta propuesta con los pasos
sepuidos por las Academias de Evaluacion para disefiar los exdmenes. Asf como la
validez de contenido se puede evidenciar a partdr del hecho de que los examenes de lag
Academias inclupen un mecanismo que asegura el equiibrio entre diferentes

asignaturas y profundidad de los contenidos, en los examencs. También el alpha de
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Cronbach nos da indicios de esta validez, debido a que un grupo de preguntas mejor
emparentadas deberdn dar mejores indicadores en cuanto 2 su consistencia interna.
Recuérdese que en todos los casos, el alpha de Cronbach mejoré en los eximenes

hechos pot las Academias.

Finalmente, quisiéramos comentar la parte humana, cualitativa, de las Academias de
Bwaluacion. Sostenemos que el logro mas importante de las mismas no es ef de
mejorar alpunos mdicadores estadisticos en los cxdmenes, sno el de ser agente de
promocion de una cultura de la evaluacién en la que la comunidad participe y se
comprometa con los principios, métodos, instrumentos y resultados de las

cvaluaciones,

Entrevistamos a algunos de los participantes mds antipuos de varias Academias de
Evaluacion para que nos dijeran desde su punto de vista los beneficios ¢
inconvenientes que éstas han traido a su trabajo docente. Bllos nos hicieron saber las
opinioncs en general que han escuchado de ottos miembros de Ias Academias, v los
comentarios parecen ser en gencral positivos: “los profes proponen sentarse en
Academia de Evaluacién para tesolver problemas comunes cotidianamente. Comentan
también que gracias a la Academia se logrd unit a los jefes de distintos médulos™; “Los
profesores de la Catrera creen que ésta es la manera natoral de hacer la evaluacién: una
vez se comentaron experiencias de la Academia con la gente del Poli, que sc interesd
mucho y dijo no tener nada parecido, lo cual sotprendid a los profesores de la
Academia”; “en sus inicios, Jo vefan como obligacién, actualmente los asistentes [...]
plensan que sus opiniones si son importantes y sus experiencias y lecturas en
evaluacion les dan otra dimensién al quchacer det docente [...] tener una oportunidad

de echar una mirada én un panorama integral a toda la carrera”.

Pucde observarse que algunos de estos beneficios percibidos subjetivamente van mas
afli de las intenciones de un grupo de evaluacién. Algunos profesores lo ven como el
unico foro compartido en el gue pueden conocer a sus compafieros de otras ireas y

obtener una visién global de su catrera.
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Por otea parte, con tespecto a la utilidad que ven los participantes en las Academias, el
balance también es positivo. Uno de ellos sefiala que “a partir de la Academia sc cred
una cultora de la evaluacion en el personal docente de la carrera. El beneficio mis
tangible es que nos ayudé a crear el examen profesional desde su primera aplicacion y
a hacer un andlisis de los resultados. Nos esta ayudando a la evaluacion cutricular; nos
ayudd a identificar los rubros en los que émmos mis débiles, para hacer
modificaciones y distinuit indices de reprobacién”. Otro profesoz, de una Acadetnia
diferente, dice: “sc ha logrado cimentar en la mayoria de los participantes que la
cvaluacidn ¢s una actividad setia que repercute no sélo en alumnos sino en la
institneion e incluso en é mismo, porque puede hacer cortes y mediciones que
oricnten finahmente Ia toma de decisiones locales si se quiefc a nivel de aula, a nivel de
grupo, pero también a nivel de la curdcula y mds atin en las instituciones educativas en
general”. Consideramos que las Acadernias de Evaluacion del Logto Escolar han
togrado ser espacios en que “las lecturas y discusiones, y la oportunidad de ser
escuchados y discutir sobre su médulo en particular y la carrera en general les nace y
les da oportunidad a un sentido de pertenencia de grapo de trabajo y por otro lado en
el sistema modular las posibles lineas de coincidencia o divergencia a pesar de ser un
mismo tema comun les da sentido o conocimiento mejor v mayor de su méodulo en

particular y de los demis en lo peneral”.

Existen dos modificaciones a las Academias que los participantes de las mismas
plantean como ideas a tomar en cuenta. La primera, es que las Acadernias se renncven
cada cierto tiempo, pata darle oportunidad a més profesores de patticipar en las
mismas. La segunda apunta a formalizar las Academias en cuerpos colegiados
oficializados, con un reglamento propio y con puntés de encuentro entre las diferentes
carrcras para conocer las similitudes y diferencias de la experiencia. Actualmente se
est haciendo un trabajo de reflexién al respecto de estas sugerencias pém tratar de
incorporar lo que tengan de pertinentes en esta experiencia de las Academias de
Evaluacién del Logro Lscolar que, desde nuestro punto de vista ha resultado

enriquecedora y productiva.
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