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Resumen

La investigacién empirica que constituye el trabajo de tesis realizado, identifico
efectos de las demandas de dos de los elementos que intervienen en el proceso
de responder examenes objetivos: Campo de Conocimiento analizado en
términos de tres tipos (sdlo tedrico, sélo técnico y combinado) y el Formato del
reactivo en funcion de tres modalidades (simple, ordenamiento vy
apareamiento). También interesé estimar las dificultades aprioristica global y
empirica de cada reactivo con base en una escala de valoracién de fuentes de
contenido en reactivos objetivos.

Se utilizé una muestra total de 905 sustentantes, hombres y mujeres, titulados
0 no, egresados de las Licenciaturas de Pedagogia y Ciendas de la Educacion
que aceptaron responder voluntariamente un banco intencional de reactivos de
un examen general de egreso aplicado a gran escala. Las preguntas de
investigacion formuladas en este trabajo fueron las siguientes:

1. Si se varia la demanda solicitada en los tres niveles de complejidad incluidos
en las fuentes: Campo de Conodmiento y Formato del item écudl es la
incidencia de cada una de ellas sobre la dificultad aprioristica global en
reactivos de un banco intencional aplicado a gran escala? y

2. ¢éCudles son los posibles efectos diferenciales de los tres niveles de demanda
conceptual incuidos en las dos fuentes de contenido investigadas sobre la
dificultad empirica de sus reactivos asociados?

El procedimiento consistio en documentar de manera amplia y sufidente el
marco tedrico de la investigacién. A partir de las respuestas de los sustentantes
se calibraron los items seleccionados para establecer sus dificultades empiricas
mediante el modelo Rasch de un parametro. Posteriormente, se crearon dos
bases de datos correspondientes a la ejecucion de los sustentantes en los
reactivos selecdonados y a su capital cultural.

Con los datos integrados se efectuaron analisis estadisticos descriptivos e
inferenciales que permitieron el control estadistico de ias variables de interés
mediante analisis de regresion lineal multiple para establecer la incidencia de
cada fuente sobre la dificultad empirica general de cada reactivo, asi como
andlisis de varianza para determinar posibles efectos de los niveles de
complejidad incluidos en cada fuente sobre el nivel de logro de aprendizaje
obtenido por los sustentantes.

En conclusidn, se encontré que la fuente de contenido que aporté més varianza
sobre el puntaje global de dificuttad aprioristica de los reactivos en estudio fue
Campo de Conocimiento explicando su coeficiente parcial de determinacidn
mayor (R? = 0.59) hasta un 88% de la variable dependiente. La co ocurrenda
combinada entre ésta y la segunda fuente Formato mostré buen poder
explicativo dado el coeficiente de determinadén mdltiple obtenido.



Los datos sugieren que una buena cantidad de las diferencias individuales entre
los sustentantes pueden estar siendo causadas por estas fuentes de contenido,
ya que si hubo variacién en las demandas conceptuales de las fuentes Campo
de Conocimiento y Formato induidas en el banco intencional de reactivos
utilizado para la investigacién y como resultado, e! nivel de logro de aprendizaje
de los sustentantes en ambas fuentes se vio diferencialmente afectado, al
mostrar que encontraron mas faciles de responder reactives de la fuente
Campo de Conocimiento que de Formato en reactivos objetivos aplicados a
gran escala.

Asimismo, los valores del factor de inflacion de la varianza de las dos fuentes
de contenido analizadas fueron lo suficientemente pequefios (menores a cinco
en ambos casos) y, por ende, los de tolerancia lo suficientemente altos, para
considerar que no existid colinearidad entre las variables independientes y la
variable criterio.

Finalmente, el capital cultural de los sustentantes, no resulté ser determinante
en el nivel de logro alto de los sustentantes en términos generales.

Palabras clave
Medicion cognitiva, resultados de aprendizaje, examenes a gran escala,

estandares de calidad para validar pruebas, campo de conocimiento, formato
de reactivos objetivos.
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INTRODUCCION

La medicion de resultados de aprendizaje a gran escala constituye un area
innovadora en franca expansién para los sistemas de medicién y evaluaddn
educativa internacionales. Sin embargo, su implementacién despierta polémica
y cuestionamientos relacionados con la validez de constructos y su calidad
técnica, asi como debate e interrogantes en torno a los fundamentos tedricos

de la medicidn cognitiva.

Obviamente, medir los conocimientos de los estudiantes no redundara de
manera directa en un mayor rendimiento académico. Sin embargo, puede
representar una forma eficaz de ayudar a mejorar los resultados del
aprendizaje.

En el contexto intemadonal, se reconoce que la calidad y la evaluacién de
resultados de aprendizaje no pueden separarse, sino que se consideran
interdependientes y en relacion estrecha, ya que la calidad educativa se vera
reflejada en la evaluacidn de aprendizajes por medio de la medicién y estos
datos a su vez, seran de utilidad para mejorar el nivel educativo.

De los resuitados obtenidos en los exdmenes, también deriva la imperiosa
necesidad de emprender reformas sustanciales en la politica y la practica
educativa para mejorar la ejecucidn académica de profesores y estudiantes, Ia
efectividad de los planes y programas de estudio, asi como fomentar el
desarrollo personal y profesional de los educandos. Por consiguiente, se admite
que la evaluacién puede y debe influir tanto en aquello que es ensefiado, como

la forma en que se ensefia (Resnick, 1994, Glaser, 1996).

Para lograr lo anterior, en el caso de los exdmenes a gran escala, se requiere
evaluar aquelios componentes que han permitido probar el logro académico
(Nichols y Kuehl, 1999; Ahmed y Pollit, 1999; Pollit y Ahmed, 2000; Castaneda,



2002a), a fin de determinar la cafidad de la oferta y sustentar cambios
requeridos en la formadodn académica con calidad.

Este tipo de pruebas, desarrollados por diversos organismos internacionales,
entre los que destacan la Infernational Association for the Evaluation of
Educational Achievernent (IEA), 2000 y el Laboratorio Latinoamericano de
Evaluacibn de la Calidad Educativa (LLECE-OREALC-UNESCO) —que inicia
actividades en 1994-—, realizan estudios comparativos en el contexto
intermacional sobre el nivel de aprendizaje, entendido éste como el nivel
desarrollado en las habilidades cognitivas requeridas en distintas disciplinas.

Iguaimente, el organismo National Assessment of Educational Progress (NAEP)
en los Estados Unidos de Norteamérica, evalua el nivel de educacién logrado en
todo el pais y realiza comparaciones intemacionales para identificar avances y
limitadones en su sistema educativo, asi como la Organizacidn para Ia
Cooperacién y el Desarrollo Econémico (OCDE) y el Instituto Intermacional de
Planeacion de la Educacidn de la UNESCO patrocinan evaluaciones
comparativas que miden competencias esenciales para la vida.

Es en este marco de trabajo en el que se inserta la presente investigacién y
para cumplir con los objetivos planteados, se induye una contextualizacién en
aras de ofrecer un panorama actual sobre el papel de las practicas

contemporaneas en la evaluacion del aprendizaje.

La investigacién consta de cinco partes. La primera induye la introduccion y
contextualizadién que bosquejan un consenso en materia de evaluacién --cuyo
objeto de estudio se amplio del aprendizaje a todo el escenario escolar—
respecto a la necesidad de contar con mecanismos, métodos y técnicas
diversificadas de evaluacién que generen informacién sobre lo que
efectivamente se ensefia y aprende en las escuelas, ante la necesidad de dar
mayor transparencia a los sistemas educativoes y al mismo tiempo rendir
cuentas a la sociedad.



En el capitulo 1 se presenta un acercamiento a dos de las aproximaciones
psicolgicas mas importantes que la medicion ha tenido en el aprendizaje, la
instruccion y la evaluacion.

Asimismo, a lo largo del capitulo se describen las bases tedrico conceptuales del
Modelo Integral de Medicion de Resultados de Aprendizaje propuesto por
Castafieda (1998a, 2000a, 2000b) que facilita evaluar los niveles de aprendizaje
alcanzados por los estudiantes en sistemas tradicionales de educadon superior,
a fin de apoyar la practica profesional y la investigacion educativa.

En el capitulo 2 se describen los factores que contribuyen a fadilitar o dificultar
el proceso de responder reactivos objetivos aplicados a gran escala, ante la
necesidad actual de desarrollar una nueva perspectiva en tomo a la medidén
cognitiva de resuitados de aprendizaje y considerando que es necesario obtener
mejores indicadores para la toma de dedsiones fundamentada que apoye la
planeacién, disefio e implantacion de sistemas de evaluacién curricular de ias
carreras de Pedagogia y Ciendas de la Educacidn, en aras de mejorar y
optimizar el aprendizaje y la instruccidn en estas disciplinas.

Asimismo, se insertan varias metas de estandares de calidad para la validadion
de las pruebas de rendimiento académico, establecddos como requisitos
psicométricos con los que se debe cumplir en la elaboracién, prueba y validez
predictiva de reactivos empieados en pruebas objetivas aplicadas a gran escala,
asi como en el andlisis e interpretacion estadistica de sus resultados.

En el capitulo 3 se hace una caracterizacién del Examen General para el Egreso
(EGEL) de la Licenciatura de Pedagogia — Ciendas de la Educacién, debido a
que la muestra intencional de reactivos en los que se basa esta investigacion

fue tomada de este instrumento de egreso.

La aportacion principal de esta tesis al campo de la evaluacién educativa se
vierte en e} capitulo 4 referente a la metodologia utilizada para llevar a cabo los
analisis descriptivos e interpretacion estadistica inferencial realizados de los



efectos que tiéne la medicién a gran escala en formatos objetivos que intentan
medir aprendizajes complejos.

El capitulo 5 presenta la interpretacién de los analisis efectuados, integrando
asimismo los resultados de las preguntas que guian esta investigacdn, que son:

1. Si se varia la demanda solicitada en los tres niveles de complejidad induidos
en las fuentes: Campo de Conocimiento (tedricos, técnicos y combinados) y
Formato del item (simple, apareamiento y ordenamiento) éCudl es la incidencia
de cada una de ellas sobre la dificutad aprioristica global en reactives de un
banco intencional aplicado a gran escala? y

2. ¢Cuales son los posibles efectos diferenciales de los tres niveles de demanda
conceptual induidos en las dos fuentes de contenido en estudio sobre la
dificultad empirica de sus reactivos asociados?

Finalmente, las secciones de discusion y condusiones generales contienen
comentarios que destacan resultados, contribuciones y vetas de exploracidén de
la medicién cognitiva de los niveles de aprendizaje, que en este caso
condemen directamente a los estudiantes que egresan de la camrera de
Pedagogia — Ciendias de la Educacién, asi como las posibilidades y limitaciones
que pueden ser de interés para educadores y espedialistas al ampliar vy
desarrollar una nueva vision de los componentes que intervienen en esta

campo innovador de estudio.

En ellas explico por qué, desde mi perspectiva, apreciar la relevanca de
investigaciones como ésta que toman en cuenta indicadores como son tipos de
conocimiento, y formatos de reactivos aplicados a gran escala en contenidos
disciplinarios de Pedagogia — Ciendas de la Educadén y otras carreras,
permitiran graduar la complejidad vy dificultad de los reactivos y det instrumento
en su conjunto, al analizar |a trayectoria de respuestas en el examen general de
egreso para finalmente, ponderar los resuftados con criterios de desempefio.
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CONTEXTUALIZACION

La politica educativa en la (itima década del siglo XX, se ha definido en funcién
de la calidad de los productos de la ensefianza en los prindpales centros de

estudio e investigacion en educacidn.

Sin embargo, en el caso de las pruebas generales de egreso de licendatura
--que pretenden acercarse a [a calidad de los saberes de los estudiantes, luego
de un proceso formativo--, los aprendizajes se convierten en el objeto de
estudio de la evaluacién y la medicion bajo diferentes referentes conceptuales y
epistemoldgicos relacionados con los instrumentos utilizados, a(in cuando en la
actualidad, su desarrollo continua siendo incipiente en el campo de [a

evaluadon.

En el caso de nuestro pais, se privilegié la ampliacién de la cobertura de los
sistemas educativos para dar respuesta a la demandas sociales imperantes al
inicio de la década de los 60’s. La respuesta a esta problematica, trajo consigo
la necesidad de conocer los resultados, primordialmente porque la expansion
fue realizada a costa de la calidad del servicio educativo y una improvisadion de
los docentes, en razén de que la inversién requerida superé ampliamente los

recursos disponibles.

Es asi que en el contexto mundial y nacional, el interés publico y politico por
explorar qué es lo que realmente aprenden los estudiantes en los diversos
niveles de las instituciones educativas, es relativamente reciente. iguaimente, el
concepto de calidad ha pasado a estar en el primer plano de la agenda
educativa y a cobrar una mayor atencion por parte de los actores politicos,

sociales y econémicos.

En el plano internacional, es a partir del articulo 4° de la Dedaracién Mundial
de la Educacién para Todos de Jomtien, Tailandia (1990) titulado «Concentrar

vil



la atencion en el aprendizaje», cuando se enfatiza qué lo mas importante no es
brindar solamente la cobertura educativa a la poblacién, sino sobre todo
ponderar los resultados, en términos de incorporar a la experiencia de los
individuos: conocimientos Utiles, habilidades de razonamiento, destrezas y
valores al considerarlos como agentes basicos del desarrollo individua! y sodial.

En México, no es sino hasta la creacion del CENEVAL en 1994, cuando surge
esta agendia dedicada a la evaluacion externa de los egresados de la educacidn
superior. Al ocuparse de la evaluacion de los conocimientos de fas personas —en
lugar de la de programas o instituciones—, el Centro aporta informacién sobre
los resultados de la accion educativa y no acerca de sus insumos o procesos.
Sus evaluaciones propician la comparacién de los conodmientos adquiridos por
los egresados de una institucion, asi como entre planes, instituciones, dudades
y regiones, mediante instrumentos estandarizados.

Sin embargo, resulta insufidente limitar la evaluacion de la acddn educativa a
comprobar cuanto de lo que es logrado corresponde efectivamente al desarrollo
planteado o proyectado por cada Institucidn.

Lo conveniente es retomar las aportaciones tedricas de los expertos en
medicién de la cognicion humana (Royer, Cisero y Carlo, 1993; Nichols, 1994;
Nichols y Kuehl, 1999; Glaser, 1999; Pollit y Ahmed, 1999, 2000 y Haladyna,
2004) quienes afirman que gradias al avance de los modelos propuestos por los
expertos en materia de aprendizaje, percepcdon, memoria, atencion y
fendmenos emodonales, entre otres, asi como la repercusién que ciertas
variables —-como la practica; la disminucion de la memoria en funcidn del
tiempo; el cambio de niveles de percepddn en funcion de los estimulos; el
aumento de las funciones cognitivas en relacién al crecimiento, entre otras--,
pueden tener sobre ellos, es posible definir constructos como instrumentos de
medicién sobre las capaddades adquiridas para la ejecucidn de tareas.

Con la elaboracién de dichos constructos, se puede distinguir una ejecucién
exitosa de otra que no lo es. En efecto, las aportaciones de la psicologia



cognitiva resultan de gran utilidad porque nos permiten vislumbrar cémo se
organiza y estructura el conocimielito, y como a su vez, fos conodmientos y
habilidades adquiridas pueden aplicarse en un amplio rango de tareas.

Todo esto en un marco en el que se impulsa la creacion de diversos
organismos, instancias, procedimientos y mecanismaos, que han llevado a cabo
diversas acciones de evaluaddn paralela y extema en las instituciones
universitarias y en el contexto de critica a la calidad, eficienda y eficadia de Ia
educadén superior publica.

A su vez, los estudios intemmadionales comparados incluyen a millares de
estudiantes que se someten a pruebas estandarizadas, previamente validadas,
basadas en sus programas o adaptadas a otras necesidades intra o extra

escolares.

Diaz Barriga (2005:3) afirma que la aplicaddén de estas pruebas masivas
resultan del desarrolio de la teoria de los tests y la aplicacién de las tecnologias
de la informacidn para el procesamiento de la informacidn, que han generado a
su vez, un conjunto de tareas técnicas referidas no solo a calificar y obtener
medias de cada prueba, sino a realizar una serie de procesos estadisticos para
determinar su confiabilidad, su indice de dificultad, su poder de discriminadon.
Esto es, para validar la medicién del instrumento que sera objeto de aplicacion.

En sintesis, las pruebas aplicadas a gran escata tienen por objeto determinar el
nivel de logro académico del alumno en forma tal que se pueda cuantificar,
adaptar y comparar con e de otros paises y corvelacionar con otros indicadores
de rendimiento, tales como la estructura de los planes de estudio, la idoneidad

del profesorado, las tecnologias de ensefianza, los recursos escolares, etc.

La finalidad de este tipo de estudios es ofrecer un modelo integral de
evaluadion e instruccion lo suficientemente amplio para que se puedan apreciar
los efectos globales de la ensefianza sobre el aprendizaje, como se podra
apredar en el capitulo 1 de este trabajo.



En el caso particular de nuestro pais, los esfuerzos para documentar qué es lo
que realmente han aprerdido los alumnos y cdmo es que las diversas
instituciones educativas apoyan o no aprendizajes de calidad, ha sido
insuficiente, no obstante la bisqueda de su modemizacion econdmica y sodal
que se remonta a finales de los setenta y con mayor desarrollo en las Ultimas
décadas.

Como se aprecia, la evaluadidn esta fuertemente ligada a la calidad educativa
de lo que se aprende y se ensefia en las aulas, laboratorios y talleres, seglin el
perfil de competencias de cada profesion, en términos de conocimientos,
habilidades, destrezas y aptitudes esenciales que los estudiantes deben
mostrar.

Ademas, la importancia creciente del conocimiento que en el mundo globalizado
se ha convertido en un trampolin para el crecimiento y el desarrollo econdmico
en los ultimos afios, exige que se cumplan demandas de preparacién vy
competitividad entre los estudiantes para que sean capaces de tomar
decisiones oportunas y bien fundamentadas, que les permitan resolver
probleméticas reales en el mercado laboral, en tanto que las empresas de hoy,
no pueden avanzar sin personas gque muestren capacidad de incorporar
habilidades analiticas, creativas y de cooperacion en sus centros de trabajo.

En cuanto a la evaluacion del aprendizaje, han aparecido nuevas tendencias
que enfatizan la utilizaddn de mediciones multiples, suficientemente variadas,
que no atomizan la estimacién de lo evaluado y que utilizan medidas directas
sobre la ejecucion esperada; de tal suerte, que garantizan la validez de lo

evaluado.

La importanda de medir el rendimiento escolar ha recibido consenso entre las
instancias educativas a nivel mundial, tomando en cuenta que ia evaluacién de
los actuales niveles de logro y la identificacién de los obstaculos al progreso,
permitird mejorar las modalidades, profundidad y alcances de la educacién que
ofrecen y porque se reconoce que el conocimiento representado como capital



cultural, tendra un valor agregado fundamental en todos los procesos de
producddn y por tanto, serd el factor de desarrollo autosostenido de la
sociedad.

Las repercusiones de esta concepcion en los escenarios educativos se traducen
en esfuerzos orientados a evaluar no sélo el rendimiento académico de los
alumnos, sino también los procesos instruccionales para mejorar la educacién,
mediante practicas escolares que requieren un compromiso activo por parte de
los alumnos, asi como la exploracién de métodos de evaluacién y medicién mds
efectivos, por parte del maestro con la finalidad de mejorar el aprendizaje.

En la actualidad, tanto los gobiemos como la comunidad académica
conformada por profesores de todos los niveles del sistema educativo,
manifiestan una gran preocupacién por el tema de la evaluacién. Pero en
realidad ¢A qué obedece realmente esta inquietud? No sélo responde al hecho
de que la evaluacion es parte integral del proceso de aprendizaje —que aporta
informacién Uil para estudiantes, profesores e instituciones--, 0 porque se
aplica continuamente y propida la discusion sobre los adertos y fallas
detectadas en el aprendizaje, sino porque puede contribuir a instrumentar
medidas correctivas.

Especialmente interesantes son los planteamientos que hace Diaz Barriga
(2005) af sefalar que la aplicacion de pruebas masivas ademas de permitir la
realizacién de comparaciones de logros de aprendizaje al interior de un pais o
entre diversos paises mediante expresiones numéricas que resultan de Ia
técnicas --instrumentos técnicos de evaluacidn—, simultineamente ocultan
tanto el problema de fondo relativo al desarrollo de procesos de aprendizaje en
los estudiantes, como otro mas serio que es la desconfianza que tienen las
politicas educativas, las autoridades educativas y un grupo de espedialistas en

educacion hacia el docente.

Asimismo, refiere que muestra de ello es el énfasis puesto por el Banco Mundial
en el gasto en materiales por encdma de los procesos de formacidn y



remuneracion econémica de los docentes, debido a que este organismo
considera que desce el docente no se puede generar un mejoramiento de la
educacion.

Estas controversias y otras interrogantes planteadas acerca de los sistemas y
las formas de evaluacién de los estudiantes han propiciado que se promulguen
leyes, decretos e Institutos Nacionales de Evaluacién de la Educacién. Sin
embargo, por desgracia, en muy pocas oportunidades se trata de una
preocupacion genuina ya que en general, obedece a planteamientos populistas
o simplistas de cardcter coyuntural.

Realmente, como lo sefiala Diaz Barriga (ib/d.) el problema de fondo es lograr
que los estudiantes aprendan; es decir, se desarrollen y alcancen las metas que
Se proponen ya sea para una asignatura particular, para un grado espedfico, o
para un nivel de la educaddn preescolar, basico, medio o universitario; sin
embargo, la elecdén de un criterio de valoracién o tipo de instrumento se
encuentra en manos de las preferencias del profesor o del evaluador.

También, indica que la aplicacién de las pruebas nadionales e intemadonales se
vincula con a) el crecimiento de la matricula de los sistemas educativos; b) el
interés del estado para “comparar” los contenidos de sus planes de estudios
pero sobre todo, los resultades del esfuerzo educativo y ¢) tienen un papel
relevante en las actuales discusiones acerca de la calidad de la educacién que
reciben los estudiantes.

En este contexto, la propuesta de Castafieda (2004a) en tomo a la medidon
contemporanea consiste en cambiar lo que es medido y en cémo disefiar la
medicidn incorporando avances significativos de la investigacidn cognosditiva
sobre el aprendizaje.

De esta manerg, los modelos de medicién resultantes posibilitardn la inferencia
de la calidad de los procesos, estructuras y estrategias cognosditivas que se
utilizan para responder. Para lograrlo, explica que los cambios deben:
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a) Identificar diferendas cﬁalitativas entre los examinandos como las
condiciones  socicecondmicas y culturales para lograr hacer
diagnosticables los examenes.

b) Identificar fallas y aciertos para poder hacer mejores interpretaciones de
los puntajes y

¢) Asegurar que la métrica utilizada no dependa del tipo de la regla con ia
que se mide (los instrumentos utilizados) y las cualidades de |a balanza
no dependan de los objetos pesados (los evaluados);' como sucede en la
Teoria Clasica de los Tests (TCT), aGn muy utilizada en México,
(Castafieda, 2004a).

Estas consideraciones enmarcan a la medicion de la calidad de los resultados de
aprendizaje como una forma de medicion cognoscitiva en donde el producto
que el examinando genera cuando se enfrenta a los reactivos es lo que e
examinador usa como evidencia para determinar el logro alcanzado.

Por lo tanto, entender los productos de la medicion implica la comprensién de
lo que sucede en el proceso de responder a los reactivos de examen. Una vez
comprendido lo que se va a medir, es necesario disefar las medidas con base
en las operaciones cognoscitivas que los examinandos utilizarian, buscando que
se aproximen lo mejor posible a las actividades mentales que demanda el perfil
de competencias de cada profesion en que se van a medir.

Se puede dedr que las teorias de medicién de examenes, cualquiera gue sea su
aproximacion tedrica y epistemoldgica, comprometen modelos y métodos para
elaborar inferencias acerca del dominio que los sustentantes muestran y son
capaces de hacer en cada uno de los niveles o ambitos de conocimiento en los
que se ha definido el area de conocimiento que es objeto de estudio.

Estos marcos de trabajo producen una diversidad de discursos en funcidn de la
naturateza de los problemas que el disefiador de exdmenes define, los tipos de
aseveraciones que emite y las maneras de recabar datos que apoyen sus
inferendas.
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Dentro de estos nuevos métodos cualitativos generados a partir de la Gltima
década del siglo XX, es predso aplicar en forma regular tanto procedimientos
de medicién mas rigurosos, como nuevas aproximaciones de validacién de los
resultados obtenidos, a medida que en el contexto nacional e internacional, el
nivel y la calidad de la educacién cobran cada vez mayor importanda.

En este escenario, Chile marcé una etapa importante, ya que en 1990, era
unico pais latinoamericano que contaba con un sistema pdblico e
institucionalizado de mediciones del rendimiento académico.

Asimismo, se aprecia que los sistemas educativos en su mayoria, han tenido
que generar estandares nacionales para el desempefio estudiantil, lo mismo
que sistemas propios de evaluacdién institucionales, que se comparan con la
forma en que estos niveles se establecen a nivel internacional en distintos
paises,

Por un lado, debido a que los paises reconocen las ventajas de establecer Yy
comparar los niveles de logro, a través del disefio de pruebas estandarizadas
que permitan determinar con precision lo que se espera que los alumnos
aprendan, esto es, si los aprendizajes de un objetivo han sido logrados para
una determinada disciplina.

Por ¢l otro, porque los estandares en algunas areas representan indicadores de
la calidad del aprendizaje escolar de determinado nivel, de acuerdo con los
planes y programas de estudio que se esperan alcanzar.

En sintesis, las pruebas aplicadas a gran escala tienen por cbjeto determinar el
nivel de logro académico def alumno en forma tal que se pueda cuantficar,
adaptar y comparar con €l de otros paises y correlacionar con otros indicadores
de rendimiento, tales como la estructura de los planes de estudio, la idoneidad
del profesorado, metodologias innovadoras de ensefianza, los recursos
escolares, etc,
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CAPITULO 1

Medicion de resultados de aprendizaje
a gran escala desde una perspectiva
coghnitiva



CAPITULO 1. MEDICION DE RESULTADOS DE APRENDIZAJE A
GRAN ESCALA DESDE UNA PERSPECTIVA
COGNITIVA

Este capftulo presenta un acercamiento a la concepcién actual que se tiene del
aprendizaje, la instruccion y la evaluacidn desde un punto de vista cognitivo. En
relacién con el aprendizaje, la informadién puntualiza de manera general, sus
alcances y sentido constructivo, acumulativo, autorregulado, situado,
individualmente diferente y orientado a la meta (De Corte, 1999).

La reflexion sobre la practica educativa gira en torno a los modelos propuestos
por los expertos que plantean centrarse no solamente en los alumnos y sus
resuftados finales, sino también sobre Ia instruccion, sus objetivos y sobre todo
en como fomentar una ensefianza que logre alcanzar las metas necesarias para

el mejoramiento de la educadion.

Los temas de evaluacién y medicién comprenden los aspectos anteriores por
considerarse necesarios para la toma de dedsiones fundamentada que apoye la
planeacién, disefio e implantacion de sistemas de evaluacidon curricular en las
carreras de Pedagogia y Ciencias de la Educacién, a diferencia de otras

investigaciones e intervenciones profesionales que no los incorporan.

La concepdién actual del aprendizaje denota un proceso que ya no se puede ver
solamente por medio de los resultados finales obtenidos por los alumnos en
determinados exdmenes que muchas de Ias veces no reflejan aprendizajes, sino

memorizacion de informacién y ejecucién mecanica de procedimientos.

Por el contrario, el aprendizaje debe ser construido por los alumnos, mediante
una participacion mas activa con el fin de que desarrolien estrategias cognitivas
y metacognitivas para enfrentar de una mejor manera los deberes académicos
y para fomentar en ellos el aprendizaje autorreguiado.



Es asi que en el céso de los egresados del nivel superior, lo que se espera de
ellos es que desde el inicio de sus actividades profesionales, lo que se espera es
que tengan la capacidad de ofrecer soluciones en su area, asi como mostrar

calidad y maestria en sus habilidades al desempefiar una tarea espedifica.

Sin embargo, el cambio de perspectiva para valorar mejor el aprendizaje no
puede ser rapido, sobre todo si se toma en cuenta que ha tenido una serie de
enfoques como son el conductista, cognitivo, situacional, sociohistérico y
constructivista, cada una de ellos con sus propios objetivos educativos,
métodos instruccionales y propuestas de evaluacién, (Castafieda, 2004a).

En tanto que las teorias educativas se convierten en modelos pedagégicos al
resolver las preguntas relacionadas con el qué, el para qué, el cuando y el
con qué del aprendizaje, toda aproximacion exige también tomar postura ante
la evaluacién y el curriculo, delimitando sus aspectos mas esenciales: objetivos
educativos, métodos instruccionales y propuestas de evaluacién a fin de que se

puedan implementar en la practica educativa.

Para los fines de esta investigacién, en los siguientes apartados se revisan en
manera sudnta los elementos que tienen en comin —independientemente del
enfoque dentro del que se encuentran inmersos—, dos de las aproximaciones
psicoldgicas mds importantes que la medicién ha tenido: la conductual (de
corte asodativo empirista) y la cognitiva (de corte cognitivo relacionista).

11. EVALUACION DEL APRENDIZAJE DESDE EL ENFOQUE
CONDUCTUAL

Dentro de los paradigmas psicoeducativos, el conductista ha sido uno de los de
mayor tradicion dentro de la disciplina psicolégica desde los afios cuarenta
hasta los sesenta, lapsoc en el que Skinner desarrolld y constituyd el
conductismo operante como la corriente hegemdnica en la psicologia, e induso
actualmente con la aparicion de variantes como el enfoque cognitivo-
conductual, la teoria del aprendizaje social (Bandura) y los estudios sobre
cognicién animal (Pozo, 1994).



Se basa en el estudio y descripcion de los procesos conductuales observables.
Las explicaciones tedricas del conductismo se reducen al esquema de estimulo-
respuesta y un cambio de conducta en la manera de actuar de las personas.

De acuerdo con estos supuestos tedricos, la instruccién se limita a crear
situaciones en las que el estudiante responde en presenda de refuerzos o
estimulos adecuados, y en consecuencia, lo que aprende es un conjunto de

respuestas sin relacién alguna con los conocimientos anteriores.

Basicamente, la aproximacidn conductual se ha caracterizado por el estudio de
las habilidades conductuales como producto de un entrenamiento en
procedimientos fragmentados y fa medicién del grado en que se alcanza alguna
meta, poniendo mayor atencidn a los productos terminados, Castafieda
(2004a).

Para Diaz Barriga (1993:306-307) “el conductismo se desarrolld bajo la premisa
de atenerse exclusivamente a los hechos observables renundando a todo
aquello que no fuera registrable o medible...” De tal suerte, que este enfoque
aplicado al método cientffico renuncia expresamente *...a investigar todo o que
no es observabie” ya que "¢l cientifico restringe su conocimiento al estudio de
lo que puede observar y manipular. Su procedimiento general es manipular de
una manera observable cualquier condiddén que sospeche que es importante
para su problema, y luego observar los cambios que ocurren como
consecuencia. Estos cambios en el fenémeno, los relaciona con su manipulacion
de las condiciones como interacciones ordenadas”.

Se puede conduir que el enfoque conductista plantea el logro del aprendizaje
mediante Ia transmision de informacién, desarrollando en el estudiante

Unicamente procesos de memorizacién y condicionamiento.

La tabla 1, resume los objetivos educativos, los métodos instruccionales y las
implicaciones para la evaluacidn del aprendizaje desde la perspectiva de este
enfoque.



Tabla 1. Enfogue Conductual,

Son de tipo conductual y deben ser observables.

Objetivos -
educativos

Se basa en la exposicién oral y reiterada por parte de
Métodos maestro de secuendas instruccionales organizadas
instruccionales |cronoldgicamente. Es un modelo centrado en el curmiculo y
s indispensabie & uso ddl libro de texto.
Los instrumentos de evaluacion se elaboran en términos de Ia
cantidad de cambio observada en la conducta del estudiante
de manera directa y a través de respuestas escritas y orales
como son las pruebas objetivas que se deben elaborar de
manera estrecha con los objetivos especificos de la disciplina
evaluada.
Los resultados de la instruccion se evaltian con b&e en la
cantidad de cambios de conducta, que reafirman el dominio
del estimuio sobre la respuesta del sujeto. Las evaluaciones no
debenserreferidasanormascolmlohacmlaspruebas
psicométricas, sino a diterios, porgue le interesa medir la
ejecucion de los conocimientos y habilidades en niveles
absolutos de destreza. (Carlos, Garcia y Hemandez, 1999).

Propuestas de
evakiacion

Las implicaciones de este paradigma han generado cuesticnamientos a este
nwddopedagégicoquepﬁvilegiabslogros&acolaresbasadosmla
informacién memoristica, el conocimiento inerte, y la evaluacion del nitmero de
respuestas coredtas, dando lugar al enriquecimiento de otros enfoques en el
campo de la investigacion de la evaluacidn educativa, como es e caso del
enfoque cognitivo descrito en la siguiente secdidn.

1.2.  EVALUACION DEL APRENDIZAJE DESDE EL ENFOQUE COGNITIVO

A diferendia del modelo conductual, la aproximacidn cognitiva se caracteriza por
enfatizar los procesos mentales relacionados con la construccidn del
conodmiento y del aprendizaje que el estudiante realiza ante diversas
situaciones académicas; medir los resultados de aprendizajes significativos no
como productos terminados, sino como parte de un proceso donde los alumnos
desarrolian una serie de conodmientos y habilidades durante la ejecucion de



una tarea écadémica; destacar el proceso de solucion de una tarea y basarse
en la validez de constructo, (Castafieda, 2004a).

Asimismo, en fa actualidad la teoria cognitiva contemporanea reconoce seis
aspectos sustandiales que en general coinciden con las caracteristicas del
aprendizaje y la instruccién efectivos:

1. La nocion constructivista involucra los contenidos y los mecanismos
cognitivos necesarios para el logro de aprendizajes en tanto que, los
estudiantes no son entes pasivos, sino que construyen activamente su
conocimiento y habilidades por medio de la interaccion con su ambiente para
alcanzar metas.

Esto requiere de modificaciones en la instruccion para promover que los
alumnos sean agentes dindmicos en la construccién y aplicacién de
conocimientos y habilidades que les permitan lograr el nivel de pericia requerido
para la soludén de problemas, dependiendo del contenido que se va a
aprender. En este sentido, los expertos muestran una gran cantidad de
conodmiento espedifico organizado que les permite acceder, de manera rapida
Yy segura, a la solucién de problemas diferentes y novedosos.

2. La nocién de cambio conceptual tiene un cardcter acumulativo que
involucra los conocimientos previos tanto a nivel formal, como informal para
acceder al aprendizaje subsecuente, asi se crea dependenda entre
pensamiento, solucién de problemas y el mismo aprendizaje que dan lugar al
analisis del conocimiento como herramienta.

En la instrucddn se requiere tomar en cuenta el papel gque juegan los
conocimientos previos de los alumnos, mismos que les permitiran o no, acceder

de una mejor manera a la construccion del nuevo conocimiento.

En este sentido, el cambio conceptual se concibe como un cambio en la
categoria ontoldgica que se puede dar tanto dentro como entre categorias
conceptuales. Para generar el cambio conceptual se han creado una diversidad



de modelos psicopedagdgicos, tales como el conflicto cognitivo, las
representaciones multiples, el uso de los mapas conceptuales, los beneficios de
razones, el discurso en el salon de clase, la interpretacion de diagramas o la
facilitacién contextual.

4, La nocién de conodmiento estratégico considera que el aprendizaje
debe ser autorregulado pues el conocimiento en si, no es una herramienta
cognitiva suficiente. De ahi que la instruccion no solamente implique la cantidad
de conocimiento especifico sobre alguna materia, sino también, la asociadén
del conocimiento con estrategias de aprendizaje exitosas adquiridas por la
experiencia previa que hace necesario, fomentar en el estudiante procesos de

pensamiento y autorregulacion eficientes.

5. Noddn de autorregulacidn permite al estudiante establecer metas,
planear estrategias para alcanzaras, regular sus estrategias y evaluar si ha
cumplido las metas de su aprendizaje y de ser necesario, modificarias. Este tipo
de aprendizaje también denominado “aprendizaje con condiencia” requiere que
el estudiante evalle, planifigue y regule lo que aprende, cémo aprende y para
qué lo aprende esto es, que supervisen y monitoreen su propio proceso de
construcddn del conodmiento.

5. Nocion de pensamiento distribuido entre la gente y no en la
tradicional concepcidn individualista de la actividad cognitiva. La cognicin
distribuida en la escuela parte del supuesto de que todo pensamiento y
conocimiento, es producto social e involucra herramientas y artefactos
culturales de aproximadion al conocimiento.

6. Nocion interfase afectivo-motivacional supone que la habilidad
cognitiva para aprender es solamente una porcion del problema. La otra, es la
indinacion, (Castafieda y Martinez, 1999b, De Corte, 1999 y Castafieda, 2004a).

Como se puede apredar, la consideracién de estas nociones, requiere promover
en el estudiante, el desarrolio de estrategias cognitivas, metacognitivas y de
autorregulacion como herramientas para la solucién de problemas y su



generalizacion a otros campos de su vida cotidiana que trascienden el dmbito
escolar.

De esta maners, se valoran no sélo la importandia de estudiar, sino también el
papel que juegan los aspectos afectivos y motivacionales en el aprendizaje. De
hecho, Pintrich (1998) preseta su modelo de aprendizaje autorregulado
compuesto de: 1) estrategias de aprendizaje cognitivo, 2) estrategias de
aprendizaje metacognitivo y 3) estrategias de administracién de recursos.

Asimismo, menciona los componentes generales que todo modelo motivacional
debe tener: expectativas (creencias acerca de la capacidad o habilidad personal
para llevar a cabo una tarea); valor (creendas acerca de la importancia y el
valor de la tarea) y afectos (sentimientos acerca de si mismo o de las
reacciones emocionales hadia la tarea).

Por lo tanto, para mejorar &l aprendizaje es necesario no solamente atender el
aspecto cognitivo, sino también e afectivo emodional, asi como impulsar el
empleo de estrategias metacognitivas para que los estudiantes puedan
enfrentar y resolver tareas en cualquier disciplina, ko mismo que situaciones y
problemas de la vida real

D&sdelape'specﬁvadeatemfoqte,enlasiguiertetablasepresertanss
objetivos educativos, métodos instruccionales e implicaciones para la evaluadon
del aprendizaje:

Tabla 2. Enfoque Cognitivo.

Ei¥

Se establecen en funcidn de actividades mentales, desarrollo
educativos |de habilidades y promocién del conocimiento, con base en los
postulados de la organizacion significativa de la informacion y
el fomento de estrategias de planeacion, monitoreo,
organizacion y evaluacion para procesar la informacion.
Se centran en la promocion de actividades intelectuales,
garantizando que los alumnos aprendan conceptos basicos de
Métodos distintas disciplinas. Es primordial que el estudiante logre las
instruccionales |destrezas de aplicar adecuadamente ias estrategias
metacognitivas y de autorregulacion que le permitan dirigir su
propio proceso de aprendizaje para obtener un manejo y




representacion del conocimiento mas  elaborado y
desarroliado.

El maestro emplea distintos tipos de estrategias como a)
preinterrogantes y preguntas intercaladas; b) organizadores
anticipados; c) mapas conceptuales y redes semanticas; d)
resumenes y e} analogias, ademas del texto y diversas
tecnologias, con los que puede contribuir eficazmente en &
aprendizaje significativo de los alumnos.

Se evalian las competencias, habilidades, destrezas vy
Propuestas de lactitudes para el aprendizaje con base en los objetivos

evaluacion  |educativos establecidos. Va de lo simple a lo complejo, de lo
concreto a lo abstracto, de lo particular a lo general.

De ahi que e proceso de aprendizaje también se considere adaptable ya sea
que el estudiante aumente sus recursos para desarrollar una competendia
cuando emprende una tarea con la intencion de aprender o si previene la
pérdida de recursos para no ponerlos en riesgo en el proceso de afrontar y
resolver la tarea (Boekaerts, 1995).

En suma, la investigacibn en psicologia cognitiva, no sélo replanted
conceptualizaciones sobre el aprendizaje y los modelos instruccionales, sino
también en tomo a la evaluacién como un mecanismo gue va de la mano con la
calidad de la educacion en tanto se puede ver reflejada en la evaluacién de
aprendizajes, a través de la medicidn del rendimiento estudianti.

Una propuesta innovadora para medir resultados de aprendizajes es la que se
enmarca en los siguientes apartados.

1.3. LOS CONCEPTOS DE EVALUACION EDUCATIVA Y MEDICION DEL
APRENDIZAJE

Una de las fuentes de confusién en el campo del proceso evaluativo es la que
se genera entre evaluacidn educativa y evaluaddn de los aprendizajes. La
evaluaddn educativa se relaciona a la totalidad de factores que confluyen en la
educadion, mientras que la evaluacion de los aprendizajes se refiere
especificamente al grado de logro de los objetivas referidos a lo aprendido.




Es por estas razones que la evaluacién educativa, no se restringe al logro
escolar de algun objetivo o conducta, sino que precisamente, para alcanzar las
metas del aprendizaje, considera también la evaluacién integral de las
institudones, los programas, los actores y de todos los factores que influyen en
el proceso educativo (textos, establecimientos, padres, etc.), directivos y
ambiente, caracteristicas personales de los alumnos como autoestima,
influencia familiar, condiciones de vida, gasto en educacion y nutricdn (Diaz
Barriga, 2005).

También, se requiere modificar las formas tradicionales de evaluar el
aprendizaje, en otra palabras, evitar las mediciones de puntuaciones en funcién
de contenidos muchas veces inconexos y descontextualizados, y en
contraparte, disefiar instrumentos de medicion que partiendo de la estructura y
naturaleza de! dominio especifico de cada disciplina, resulten viables para medir
los conodmientos en sus componentes factual, conceptual y procedimental.

Ei siguiente esquema presenta diversos aspectos que comprenden la evaluacién

educativa.
EVALUACION

| comprende

ll | T\
) Crosme ancns ) Cmaome> Coamre

Vista desde este angulo, la noddn de evaluacién es un proceso extenso,

complejo y profundo que comprende todo el acontecer del proceso educativo
en el aula, mientras que la nocidn de acreditacion hace referencia a la tarea de
constatar ciertas evidencias relacionadas con los aprendizajes fundamentales
gue se plantean en un curso, los cuales tienen que ver directamente con la

formadion de los estudiantes, los resultados y a eficacia de un curso.

La evaluacidn del aprendizaje se confunde, también con la medicdn del
aprendizaje y con las funciones de la evaluadién. La evaluacion usada en su
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mas amplia concepcién, incluye todos los métodos posibles para determinar la
extension en la que los estudiantes estan lograndd los objetivos educativos que
se pretenden (Gronlund, 1988).

Quesada (1988) define la evaluacion de los aprendizajes en particular, como el
proceso que permite emitir juicios de valor acerca del grado cuantitativo y
cualitativo de lo aprendido. Para Chadwick y Rivera (1990), la evaluacién del
proceso de aprendizaje—ensefianza es la reunion sistematica de evidencias, a
fin de determinar si en realidad se producen dertos cambios (aprendizajes) en
los alumnos.

Por medicdén del aprendizaje se entiende el proceso de medir cualitativa y
cuantitativamente lo aprendido asignando un valor a las observadiones y las
comparadones. Cuando se mide el aprendizaje se comparan infinidad de
elementos que lo comprenden, por lo que resulta un proceso complejo y
relativo.

Por ejemplo, en cantidades fisicas se pueden establecer comparaciones entre
magnitudes como entre una longitud y otra, pero en aprendizajes écomo se
establece el punto de comparacion? En el ejemplo de una longitud se puede
determinar cuando existe una longitud cero, pero en educadidn, cualquiera que

sea la escala de medicién ésta no puede marcamos un aprendizaje cero.

Es asi que la evaluacion incluye tanto a la calificacién como a la acreditacion y
la medicion queda subsumida en la evaluacién, pero no a ia inversa. De hecho,
es factible evaluar sin medir, como cuando evaluamos una obra de arte; o sin

calfficar, como lo hacemos en [a autoevaluacion.

Zarzar (1997), establece que evaluar implica una valoracidn y se refiere a
calidad. La calificacion implica una medicion y se refiere a asignar un valor, una
cantidad numérica al atributo medido, después de haberlo comparado con un
patrén. El patrén que se usa puede tener una escala de intervalo o de razdn,
para dar o poner una nota. En tanto que la acreditacién se refiere a criterios de
tipo académico administrativos, mediante los cuales una institucién educativa,
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avala el titulo, diploma o constancia que se otorga a cada alumno, asi como el
tipo y nivel de la formacion que dicho documento representa.

Diaz Barriga (1993:313), precisa las implicaciones que tienen para un
estudiante un contenido y la nocidn del proceso de aprendizaje, como
evidendas que los estudiantes deben mostrar no sélo al término de un
semestre, sino que se pueden ir construyendo a lo largo del curso, si el
profesor desde el primer dia de dases les entrega por escrito, el programa de la
materia que incluya el andlisis del objetivo general y una propuesta de
acreditacién, que puede ser ajustada en el desarrollo del mismo, tomando en
cuenta un minimo de resultados de aprendizaje referidos a una practica
profesional que por supuesto no induyen aspectos como la limpieza ni la
puntualidad.

En su opinién, esto implica reconocer que es posible que los alumnos puedan
estar muy bien acreditados y muy mal evaluados, porque de hecho pueden
cumplir con ciertos requisitos para acreditar el curso referidos a diertos minimos
de aprendizaje curriculares, y sin embargo, mostrar una serie de vicios en sus
procesos de aprendizaje.

Esta disociacion entre acreditacion y evaluacién plantea otro problema: ien
donde trabajar aquellos aspectos que no estan presentes en la acreditacion y
que son los mas importantes del proceso de aprendizaje? Diaz Barriga
considera que fundamentalmente la evaluacién permitifa trabajar estos
aspectos precisamente porque el objeto de estudio de la evaluacion es la
comprension del proceso de aprendizaje en sus aspectos individuales y en el
proceso grupal.

Esto significaria que un alumno que obtiene un 10 no forzosamente es el
alumno que mas desarrollé su propio proceso de aprender ni el que colabord
con el proceso de aprendizaje grupal. A veces los alumnos que obtienen
mejores calificaciones son los que menos colaboran, los que menos esfuerzos
realizan.
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Considerar que el objeto de la evaluacion es la comprension del proceso del
aprendizaje lleva a intentar resolver algunos cuestionamientos tales como épor
qué este proceso se dio de determinada manera?, iqué aspectos del curso
favorecieron o dificultaron el proceso?

Efectivamente, los objetivos de la educacion son tan amplios v los influyen
tantos factores que su evaluacion resulta muy compieja y amplia e induye la
evaluadon de las mismas instituciones, sus planes de estudio, profesores,
alumnos, areas administrativas y académicas.

La materia de esta investigacion se centra en la medicion de resultados de

aprendizaje recuperando el siguiente modelo.

1.4. DIMENSIONES DEL MODELO MULTICOMPONENCIAL DE DISENO DE
EXAMENES

Diversos organismos intemacionales como los mendonados en la introducdon y
ia contextualizacion del presente trabajo, han impulsado la investigacién de la
calidad de la educaddn y han establecido como eje principal del desarrollo
humano y sodal ™a magnitud con la que los individuos incorporan a su
experiencia conodmientos (tiles, habilidades de razonamiento, destrezas y
valores” (Castafieda, 2004a).

Si bien que el concepto de magnitud evoca invariablemente al de medicidn
entendido como el proceso de vincular conceptos a‘bstractos con indicadores
empiricos” (Carmines y Séller, 1998, en Hernandez Sampieri: 2003:345) para
dar explicacién a fenémenos sociales 0 en este caso, fendémenos del dmbito
educativo, el de medicidon forma parte del constructo evaluacién, que puede
definirse como la recoleccidn sistemética de informacion referente a la
naturaleza y calidad de objetos de estudio educatives (Novo, 1997).
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Ahora bien comprender el Modelo Muiticomponencial de Diserto de Examenes
Castafieda (1998a, 2000a, 2000b), requiere de la revision de los aspectos que
toma en cuenta y del conocimiento de sus posibilidades y limitaciones.

* Proporcionar un diagndstico de las necesidades de aprendizaje de los
sustentantes.

¢ Dotar a los alumnos de experiendas eficaces de aprendizaje en
ambientes que favorezcan sus procesos educativos.

. Identificar diferencias cualitativas entre los alumnos. a través de la
medicidn de aprendizajes significativos,

) Localizar fallas y aciertos en actividades académicas y no sclamente en
los productos finales, que finalmente otorga validez intrinseca al
constructo de ia medicién.

Como se puede apreciar, el primer paso de cualquier evaluacion consiste en
decidir qué se quiere evaluar. Este prindpio que puede parecer muy sendllo,
involucra sin embargo, aspectos de la realidad cuyo significado puede ser
definido de diversas maneras.

Esto explica el error en que incurren muchas de las evaluadiones al dar por
sentado que la realidad se puede definir en términos inequivocos, sin tomar en
cuenta que se requiere de una “construcdon conceptual” del individuo
generada por sus conocimientos, visiones, y valores acerca de dicha realidad.
Dicho en otras palabras, la realidad no es algo de lo que podemos tener
conocimiento directo, ya que ésta se construye, pércibe y conceptualiza de
diversas maneras por los seres humanos.

Sin embargo, la retroalimentacion a los alumnos que facilita la evaluacion a
partir de la sugerencia de mejoras y la detecddn de fortalezas y debilidades se
propidara que los estudiantes dirijan su atencién hacia los aspectos centrales
del material de estudio en aras de responder de manera adecuada y al mismo
tiempo, hacerlos concientes de sus logros de aprendizaje a fin consolidar sus
acdertos, corregir errores y remediar carendias.
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En forma especifica, las dimensiones en las que se apoya el modelo para medir
el aprendizaje significativo-son: el cambio cualitativo en la ejecucién, su
precisién, su velocidad y sus demandas cognitivas constituidos en seis
dimensiones (Castaiieda, 2004a):

Organizacién y estructuracion del conocimiento.
Representaciones durante la solucion de problemas.
Modelos mentales.

Efidiencia en los procedimientos.

Automaticidad de la ejecudion.

Habilidades metacognitivas.

AU A

Se puede dedir que las evaluaciones educativas sustentadas en una perspectiva
cognitiva como la que subyace a este modelo, abordan metas adicionales a las
propuestas por la medicidn tradicional, en razén de que conceptualizan de
manera elaborada, precisa y explicita los referentes o constructos de productos
de aprendizaje como desarrollos graduales de habilidad cognitiva.

Es decir, contemplan la necesidad de cualquier persona de ir elaborando la
informacién para aprender, dado que €l proceso de aprendizaje estd mediado
por su esquema referencial del estudiante que toma en cuenta, & conjunto de
sentimientos y afectos con los que piensa y actda, en la medida que lo ha
organizado a través de su vida y que al entrar en contacto con una nueva
informacion es susceptible de ser movilizado, (Diaz Barriga, 2002:312).

Ademas, la medicion orientada cognoscitivamente permite proporcionar
informacion diagnéstica para determinar indicadores que trasciendan la mera
identificacion del promedio de aciertos como evidencia del éxito o fracaso
escolar y contribuye a detectar fallas o debilidades en resultados significativos
de aprendizaje y a prescribir la intervencion especifica para solventarias.

El interés primordial de la medicion reside en establecer pardmetros de
discriminacion y de dificultad de la predsién alcanzada en los niveles de
demandas conceptuales puestos en marcha en lo que se esta evaluando.
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Otra de las aportaciones de la medicion Eognitiva son las funciones reguladora y
decisoria de la medicién del aprendizaje que pueden propiciar la intervencidn
pedagdgica del docente al retroalimentar al alumno respecto a sus logros y
limitaciones en su proceso constructivo de conocimiento.

1.5. COMPONENTES TEORICOS SUSTANCIALES

Los elementos centrales que explican el modelo de Castafieda (1998a, 2000a,
2002b) se basan en las siguientes tres categorias de niveles de complejidad: 1)
contextos de evaluacidn, 2) conocimientos a evaluar y 3) procesos subyacentes
a la ejecucidn, que interactdan con una gran diversidad de procesos de indole
psicolgica, afectivo motivacional y educativa relacionados con el aprendizaje
académico.

La interaccidn y variabilidad considerable de estos contextos de naturaleza
educativa, instruccional y contextual (por ejemplo, las formas como se
estructuran y aplican los planes y programas de estudio, estilos de ensefianza,
énfasis y omisiones en la revision de los temarios, las condiciones docentes,
aiterios e instrumentos que se aplican para calificar a los alumnos, etc.)
contribuye a generar poblaciones de alumnos altamente heterogéneas en
aspectos que se reflejaran de manera significativa, entre otros aspectos, en los
resuftados de las evaluaciones e induso en la fase de diagndstico (Ldpez,
2004:179).

1) Contextos de evaluadon por niveles de complejidad: a) el
reconocimiento, dasificado como fad! o superficial que asume mecanismos de
memoria y subyacentes a un proceso simple de comparacion, es dependiente
de contexto, inmediato y selectivo. Solo requiere encontrar la respuesta
correcta entre varios distractores que acompafian a la respuesta acertada; b) el
recuerdo, cuyo nivel de dificultad es mds fadl, usa mecanismos para la
generacion de indicadores de recuperacidn y para la construccdn de la
respuesta en lo que induyen procesos de categorizacion, razonamiento,
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inferenda deductiva e inductiva, reconocimiento de patrones y solucién de

problemas.

Su dasificacion por niveles de complejidad resulta Gtil para identificar los
efectos diferenciales de los formatos de los reactivos (opcidn mdltiple,
completamiento, respuesta abierta-ceirada, etc.) y tipos de pruebas posibles
{conocimiento, ejecucion, etc.).

2) Conodmientos a evaluar, dasificados en tres niveles de complejidad: a)
conocimiento factual; representa el nivel mas concreto del conocimiento. b)
conocimiento conceptual; abarca conceptos y principios o reglas. Requiere del
establecimiento de relaciones entre los conceptos, la formacion de categorias y
esquemas, asi como la elaboracion de inferendas deductivas, inductivas y
analdgicas y ¢) conocdmiento procedimental; incluye la aplicacion de
procedimientos para el reconocimiento de patrones motores, conceptuales, etc.
y la realizacién de secuendias de acdones, asi como modelos mentales que
integran el conocimiento declarativo y procedimental.

También, involucra la partidpacion activa de los estudiantes al adguirir, integrar
y aplicar conocimiento nuevo para construir metas, enfrentarse a problemas,
establecer criterios de éxito, trabajar en proyectos y desarrollar conocimientos y
habilidades espedificas en la toma de decisiones para ia resolucion de
problemas, Weinstein, ef. a/, (1998).

3) Procesos subyacentes a la ejecudo6n por niveles de complejidad: El
Modelo Multicomponencial de Disefio de Examenes, maneja diferentes niveles
esenciales para la evaluacion que marcan el nivel de complejidad con el que se
efectla una tarea; a) discriminacion y generalizacién: identificar hechos,
conceptos, principios y procedimientos nuevos y ya conoddos, a la vez que
amplia su rango de aplicacién; b) comparacion: determinar como ciertas cosas
son similares o diferentes entre si; ¢) clasificacion: organizar el mundo en
grupos, formar categorias de hechos, conceptos, principios y procedimientos
mediante; dases conceptuales, semejanzas, diferencias, enumeraciones y
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definiciones; d) razonamiento: ei deductivo, va de lo general a lo particular, el
estudiante es capaz de concluir de dos o mas afirmaciones separadas para
deducir una nueva informadén, como una consecuencia necesaria, utilizando
cuantificadores, conectivos y comparativos; e} el inductivo es cuando el
estudiante elabora condusiones de lo particular a lo general, a partir de piezas
especificas de informacién, considerando sus semejanzas, su representatividad,
su disponibilidad y su analogia; e) integracdon y estructuracion del
conocimiento: el estudiante resume, sintetiza, agea un esquema, una red
conceptual, etc. con la finalidad de estructurar la informacién aprendida en un
todo coherente e integrado y f) soluddén de problemas y creatividad: definicion
del espacio del problema y arreglo de operadores para generar soluciones, y/o
estandares de ejecucion altos.

Cada dimension pone a prueba diversos niveles de dificultad de contenido
relacionados con la recuperacion de informacién y de procesos subyacentes, en
los que el evaluador esta en la capaddad de asignar un valor cuantitativo mas
sensible a la complejidad del aprendizaje y una vez que haya determinado qué,
como y en qué tipo de tarea falld cada estudiante, se pueden dar instrucciones
remediables necesarias, o bien redisefiar las pruebas, seglin los objetivos
instruccionales.

De lo anterior, se desprende la necesidad de generar nuevas formas de evaluar
los resultados de aprendizaje que a la vez requieren nuevos métodos para
medir los diversos niveles de comprension y de estructuracién de la base de
conocimientos que los estudiantes logran al aprender contenidos. La medicion
cognitiva es un proceso inferencial, en el que las regularidades observables en
la ejecucion de los estudiantes reflejen con predisién distinciones significativas
(Castafieda, 2000b, 2003a).

Organizar el universo de medida de tal forma, ha permitido plantear situadones
de evaluacién con un contenido altamente representativo de las competendas
criticas y aun mas importante, ha hecho posible la generacién de una vision
comprensiva de los resultados del aprendizaje, superando con ello las
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concepciones 'tradicionaies de la evaluacion en donde se miden de manera
aislada y desarticulada conocimientos y habilidades, sin considerar el papal que
unos y otros cumplen en el logro de resultados de aprendizaje. |

1.6. DESCRIPCION OPERATIVA DEL MODELO MULTICOMPONENCIAL DE
DISENO DE EXAMENES

Las dimensiones para medir el aprendizaje significativo de manera precisa para
captar en forma real e integral sus distintos niveles de estructuracion y
complejidad, son de naturaleza cognitiva:el cambio cualitativo en la ejecucion,
su predsion, su velocidad y sus demandas cognitivas constituidos en las
siguientes dimensiones (Castafieda, 2004a), lo cual se aprecia mejor en la
figura siguiente

Organizacién y estructuracion def conocimiento.
Representaciones durante la solucién de problemas.
Modelos mentales.

Efidendia en los procedimientos.

Automaticidad de la ejecucion.

Habilidades metacognitivas.

AU U o

la figura 1 despliega gréficamente los componentes del modelo
Multicomponendial de Observacion y Disefio de Examenes:
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Figura 1. Modelo auxiliar para la observacion y disefio de examenes
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Este modelo propuestn por Castafieda (1998a, 20003, 2002b) sustentado en la
corriente  cognitiva para medir resultados de aprendizaje, emplea analisis
recursivo de desempefios citicos y analisis cognitivo de tareas (ACT) que
incorporan a todos los actores del proceso del aprendizaje y la ensefianza y su
evaluadon: el estudiante, el contexto, el contenido, los procesos cognitivos, las
estrategias y las tareas.




Las téchicas analiticas y métodos de recoleccion de datos empleados se
caracterizan por aportar elementos cualitativos y cuantitativos para
descomponer los elementos principales de una tarea compleja, en tanto que su
objetivo es evaluar el dominio del curriculo vigente para un determinado grado

de cualquier disciplina.

ta macroestructura del contexto de medicion se inicia con un andlisis funcional
de los desempefios aiticos que permiten identificar y espedificar un nOmero
reducido de competencias basicas (dimensiones a ser evaluadas), que abarcan
a otras mas elementales (subdimensiones).

La interpretacion de los resultados resulta significativa y comprensible porque
trasciende ia descripcon exdlusiva de un conjunto atomizado de datos mediante
la identificacion de una secuencia progresiva de conodmientos, habilidades y
procesos requeridos para la soludén de problemas.

Una vez establecida la macroestructura, el andlisis identifica los
microcomponentes que integran cada competenda y detecta gradientes de
complejidad dependiendo de las demandas de procesamiento exigidas por los
tipos de conodimiento, los procesos, y los contextos de medicién subyacentes a
lo que se intenta medir. |

Cada tarea a ser medida se analiza, paso a paso, con el fin de identificar en
forma detallada y predisa conocimientos, habilidades y disposidones asociados
a cada uno de kos pasos induidos en la tarea.

Los productos resultantes del ACT requieren describir con daridad los hechos,
conceptos y principios propios del conodmiento declarativo; cémo Hevar
acciones para reconocer patrones que forman parte del conocimiento
procedimental, asi como establecer metas, seleccionar acciones y controlar
avances en consonancia con el conodmiento estratégico que se induyen en la
tarea o reactivo.
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De esta manera el especialista tiene la posibilidad de identificar las demandas
de tipo cognitivo, conceptual y las estrategias subyacentes a la solucién de una
tarea espedifica requerida en cada reactivo.

Este marco de trabajo toma en cuenta la ponderacidn hecha por Messick
(1994:16) en tomo a ia medidon: “Una aproximacion centrada en el constructo
deberia empezar por preguntar écudl complejo de conocimientos, habilidades y
otros atributos deberian ser medidos? porque, presumiblemente, estan ligados
3 objetivos instruccionales explicitos o implicitos o a otros valores de la
sociedad”.

Al hacer explicitos los atributos de facilidad y dificuitad induidos en las tareas
criterio, se puede identificar como dertas propiedades del contexto de medicién
afectan la ejecucién del sustentante y, con base en esto, generar evidencias
que ofrecen una mayor seguridad al disefiador de exdmenes de que los datos
recabados garantizan la medicion de lo que los estudiantes conocen y pueden
hacer.

Este aspecto responde la interrogante sugerida por Messick {op. at) “équé
conductas o ejecuciones deberian revelar esos constructos y qué tareas o
situaciones deberian elicitar estas conductas?

Asimismo, su aproximadon de construccion por bloques permite revisar
posibles fallas en el examinando a todo lo largo de las etapas de la medicidn vy,
prescribir la instruccién requerida, dentro del contexto seleccionado.



Enla ﬁgura 2 se aprecia mejor la vision de conjunto del modelo ACT:

Figura 2. Andéisis Cognoscitivo de Tareas (ACT)
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Como se puede observar, el marco de trabajo integra la medicién en dos
niveles de desarrolio: el desarrollo actual referido a aquellas ejecuciones que el
examinando puede realizar de manera independiente y es el resuitado de cidos
de aprendizaje ya completados; el desarrollo potencial se refiere a la distandia
entre el nivel de desarrollo actual (determinada por la capacidad del
examinando para la soluddn independiente de problemas) y la solucidn de
problemas bajo guia (compaiieros mas capaces o el mismo profesor).

Orientar las evaluaciones sélo al desarrollo actual seria de poca utilidad, como
sucede en la mayoria de las pruebas En realidad, lo que se necesita son
evaluaciones que permitan orientar ef aprendizaje y [a instruccién hacia la zona
de desarrollo proximo (Vigostky, 1978).

Una vez establecidos los analisis macro y microestructural, el marco permite
establecer componentes espedficos en estrecha relacion con las dimensiones
macroestructurales de las cuales se desprenden.



Los efectos de este atributo del disefio de observacién influyen a su vez el
disefio de medicién en tanto que las medidas construidas v la interpretacion de
los resuttados que generan, permiten superar el problema de atomizacion en la

medicion.

Iguaimente, permite apredar los efectos globales de la ensefianza sobre el

aprendizaje, es dedir:

a) La comprension y claridad respecto a las demandas cognoscitivas que se
solicitan al examinando, en aras de identificar los mecanismos que
permitan al estudiante acceder a dichos aprendizajes y construir con
ellos ambientes de aprendizaje que los promuevan.

b) La definidén de las unidades de andlisis y los procedimientos de
medicidn de resultados de aprendizaje hacen posible constatar ias
respuestas de los sujetos examinados y sobre todo ubicar las
operadiones que utilizaron al responder los reactivos como evidendas
predictivas.

En suma, los retos de la medicion son lograr que los sistemas de evaluacién
posean mayor veracidad en la rendicddn de cuentas a la sociedad dvil y
propordonen datos (tiles, vélidos y confiables de tal forma que puedan ser
utilizados en el sistema educativo para apoyar el logro de la calidad educativa
(Castanieda, 2004a).
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CAPITULO 2

Factores que facilitan o dificultan el
proceso de responder

reactivos objetivos

aplicados a gran escala
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CAPITULO 2. FACTORES QUE FACILITAN O DIFICULTAN EL
PROCESO DE RESPONDER  REACTIVOS
OBJETIVOS APLICADOS A GRAN ESCALA

Un problema a ser considerado a partir del marco tedrico de referenda
expuesto en el capitulo 1, es el hecho de que la medicién a gran escala en
México, en su mayoria, se realiza en formatos objetivos de uso masivo que
intentan medir resultados de aprendizajes complejos, atendiendo necesidades
practicas relacionadas con estandarizar los procesos de medicén y reducir
costos derivados de la calificacion de reactivos de respuesta construida.

Ante la carencia en nuestro medio, de criterios explicitos y homogéneos para
determinar diferentes niveles de rendimiento dentro de un &rea de
conocimientos © asignatura; la preparacion insuficdente de los docentes
asodiada a la mala calidad de la ensefianza y el bajo rendimiento estudiantil,
entre otros factores, uno de los retos de la medicidn es aplicar muchas de las
habilidades requeridas para la solucion de problemas que de hecho son
constructos que se definen en forma emdnea. Es decir, los tipos de
conocimiento, habilidades, aptitudes, capacidades y rasgos personales que los
egresados de ias instituciones educativas deben poseer y deben ser capaces
de efectuar.

De lo contrario, surgiran dificultades en la calidad de los resultados de
aprendizaje, tal como sucede, en el caso de los insumos de una fabrica, si éstos
son de mala calidad, nunca podran obtenerse buenos productos, aunque es
obvio que habria que especificar también sus caracteristicas y el uso que se les
va a dar.

En cualquier situacion, los datos recabados sdlo se pueden considerar como
evidendas si se establece su relevanda para una o més hipétesis establecidas,
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por lo tanto, en ausencia de los planteamientos hipotéticos iniciales no se
puede establecer relevancia alguna de los datos recolectados.

De igual forma, en el caso particular de los examenes, los datos generados son
pistas que adquieren significado solamente con reladon a la red de conjeturas
que se ha establecido ya sea como evidendia directa para algunas e indirecta
para otras, dependiendo de las nociones que las sustentan segin Mislevy, 1993
en Castaneda (2002c).

En el caso espedfico de la medicidn del aprendizaje, las inferendias que se
generan son razonamientos acerca de lo que conocemos y de lo que
observamos en los datos --siempre en presencia de la incertidumbre—, dado
que la informacion con la que se trabaja es incompleta y susceptible de tener
mas de una explicacion. (Castafieda, ef a/. 2003b).

Por lo tanto, los criterios que se aplican en el disefio y empleo de examenes
constituyen en si mismos, modelos particulares de diversos discursos; que a su
vez revelan formas singulares de hablar y comunicarse en tomo a ia calidad, ia
formacion y el desempefio de los aspirantes en su proceso educativo.

En este sentido, los avances de las teorias de medicidn psicométrica de
principios del siglo XX, --donde lo intelectual podia ser evaluado de manera
independiente—, responden a la tradicion de medir habilidades elementales en
las areas de cadlculo, lectura y escritura mediante indicadores simplistas,
remotos e indirectos de la ejecucién académica.

Esta tendencia, constituye hasta nuestros dias un factor determinante para que
en México, predomine un enfoque de medicion de resultados de aprendizaje
disfuncional y alejado de las demandas actuales de investigar cambios en el

qué, como, con qué y para qué aprenden los estudiantes.

Evaluar estos procesos demandan claridad, precision y en gran parte de un
soporte tedrico, metodoldgico, técnico y tecnoldgico actualizado y sufidiente,

27



para decidir e instrumentar los cursos de accién en cada parte del proceso y
valorar sus efectos, (LOpez, 2004:175).

21. PRUEBAS ] OBJETIVAS  APLICADAS A GRAN ESCALA:
CARACTERISTICAS, VENTAJAS Y LIMITACIONES

Las pruebas objetivas resultan ser instrumentos de evaluacién ampliamente

empleados y conocidos, pero también controversiales en el campo de la

evaluacion del aprendizaje, ya que susdtan reacciones extremas.

Por un lado, al considerarias como el instrumento idoneo para evaluar
masivamente a los estudiantes y porque no deben presentar ambigiedad para
elegir la respuesta correcta. Por ofra parte, los criticos de este tipo de
instrumentos argumentan que las pruebas objetivas se limitan a evaluar
aspectos superficiales del aprendizaje, sin tomar en cuenta los procesos
cognitives que intervienen cuando el aprendiz responde a las pruebas (Carlos,
2003).

En este mismo sentido, agrega que si bien muchas de las criticas son justas,
—sobre todo si los instrumentos estdn mal elaborados—, otras no 1o son, ya que
al descalificar la prueba objetiva sus detractores, también desvirtiian cualguier
forma de evaluadon bajo el supuesto de que el formato de las pruebas
objetivas sélo puede medir la parte memoristica de la ensefianza.

No obstante, una de las formas de valorar en su justa‘ dimension el rendimiento
de los estudiantes es disefiar instrumentos de evaluacién que no sélo busquen
asegurar que los alumnos repitan lo dicho por el maestro o el libro de texto,
sino que lleven a cabo una evaluacdién integral en términos de lo expuesto en la
secdon 1.3 del presente trabajo y que a la vez cumplan con los requisitos Y
especificaciones técnicas de validez, confiabilidad y poder discriminatorio que se
abordaran mas adelante.
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Las pruebas objetivas estdn conformadas por un conjunto de reactivos
destinados a estimar el logro de los objetivos de aprendizaje y donde para
calificarias no interviene el juicio del evaluador (Garcia, 1980) condicién que les
da el caracter de objetivas.

A continuacion, se describen las caracteristicas, ventajas y limitaciones de
varios formatos de reactivos de pruebas objetivas, poniendo énfasis en ios
reactivos de opcidn muitiple que pueden ser utilizados para evaluar diferentes
tipos de aprendizaje.

Tabla 3. Caracteristicas y Ventajas de Reactivos de Pruebas Objetivas.
Reactivos de Pruebas Objetivas

Complementacidn, respuesta breve, falso-verdadero,

apareamiento, jerarquizacién y opcién mdltiple,

Tipos

Induyen respuestas prescritas, la calificacion es la misma
independientemente de quien las califique y como cualquier
Caracteristicas | otro tipo de prueba, los reactivos deben evaluar los contenidos
académicos previamente seleccionados en la tabla de
especificaciones y no conocimiento trivial o irrelevante.

Solo una respuesta es [a correcta; evitan la intromisién de
factores subjetivos por parte del evaluador; los mecanismos

automatizados fadilitan la calificacién de examenes masivos
como el de ingreso al bachillerato y los generales de egreso de
Ventajas estudios superiores; no requieren ser corregidas porque sus
respuestas son preestablecidas y los problemas de confiabilidad
se reducen al minimo al no requerirse la intervencién de
correctores y porque la digitalizacién de los datos se realiza

rapidamente mediante lectores Gpticos.

En este marco de ideas, a continuacion se describiren con mdas detalle las
caracteristicas, ventajas y limitaciones de los reactivos de opcidn mdiltiple por
resultar de interés para esta investigacién.
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Tabla 4. Caracteristicas, Ventajas y Limitaciones de Reactivos de Opcion Muttiple.
Reactivos de Opcion Miiltiple
1. Planteamiento, constituido por la pregunta o

planteamiento incompieto.

2. Alternativas, en funcién de las posibles respuestas que se
proponen.

3. Respuesta, que es la altemativa correcta o la mejor.

4. Distractores, que son las respuestas incorrectas o las
peores.

5. Son las mas comunes en las pruebas estandarizadas.

Elementos

6. Presentan al alumno una consigna, pregunta, situacién o
problema y se le solicita que elija, entre 3,40 5
altermativas, cual es la respuesta adecuada.

No todas las actividades de opcién multiple son elementales o
requieren tinicamente de la memorizacién de datos o hechos;
Muchas competendias no son evaluables con este tipo de
actividades, pues no es posible establecer altemativas
plausibles. El estudiante puede responder eligiendo su
respuesta al azar (si hay cuatro altemativas tiene un 25% de
posibilidades de acertar la respuesta correcta) o bien
Desventajas | descartando altermnativas, (lo cual, por un lado, es una forma

Ventajas

de razonamiento en si misma, siempre y cuando las
alternativas sean plausibles, lo que no siempre sucede). Este
uitimo es un aspecto central de las actividades de opdén
multiple puesto que las alternativas incorrectas deberfan
responder a posibles errores de los alumnos.

Estan constituidas por una serie de afirmaciones,
Actividades de | normalmente entre 4 y 6, ante cada una de las cuales el
opcién miltiple | alumno debe indicar si se trata de una afimacién correcta o

complejas incorrecta (0 verdadera o falsa) en relacion a la situacién
planteada. Las actividades del tipo verdadero/falsc no
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deberian ser utilizadas en forma aislada, dado que, en ese
caso, la probabilidad de aderto al azar es del 50%. En
cambio, cuando se plantean como una serie de afirmadones
reladonadas con una misma situadon, es posible lograr una
actividad cuya resolucién es mas compleja, al tiempo que la
probabilidad de aderto por azar disminuye
considerablemente. Este tipo de actividad permite proponer al
alumno un desafio de rescluddn mas compleja, manteniendo
las virtudes de las preguntas de opddén miiltiple en cuanto a
confiabilidad de la codificacion y economia en la digitalizacién
de ios datos.

En muchas situaciones es imprescindible solicitar al alumno
que produzca —o construya— la respuesta, en lugar de
seleccionarla entre alternativas.
Se las denomina “cerradas” porque, si bien el alumno debe
producir la respuesta, hay una sola respuesta correcta que se
Actividades de |{ expresa de manera corta e inequivoca. Esto hace que este
respuesta tipo de pregunta también tenga alta confiabilidad y no
“construida® |requiera de un dispositivo de codificaddn sofisticado.
pero “cerrada” | Simplemente es necesario constatar si la respuesta dada por
e alumno es la adecuada.
De todos modos, implica un costo adicional en relacién a las
de eleccién mliltiple, en la medida en que es necesaria la
intervencion de un codificador que ‘disﬁnga entre respuestas
apropiadas e inapropiadas.
La caracteristica de este tipo de actividades es que, ademas
de que el alumno debe producir su respuesta, la misma no

esta predeterminada, sino que existen diversidad de
respuestas apropiadas y, eventualmente, grados de
“correccion” de la respuesta —es decir, puede haber
respuestas parcialmente adecuadas o coirectas—. Este tipo de
actividades permite evaluar en mayor profundidad
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capaddades mas cofnplejas en el alumno, lo que las hace
relevantes y necesarias. Su implementacion es mas costosa,
en primer lugar porque, al igual que en el caso anterior,
requieren de la intervencién de un codificador. Pero en e
caso de las preguntas de respuesta abierta, el costo de
implementacion se incrementa porque es necesario garantizar
Actividades de | !@ confiabilidad de la codificacién. Se requiere elaborar un
respuesta buen manual de codificacion, entrenar intensivamente a un
construida equipo de correctores para que codifiguen de la misma
“abierta” y manera las respuestas de los alumnos, y montar un
breve dispositivo de control de la confiabilidad de las codificaciones
asignadas (es dedr, controlar que los correctores corrijan de
acuerdo al manual y que todos ellos lo apliquen de la misma
manera). Normmalmente esto se efectla hadendo que
distintos correctores codifiquen por separado un mismo
conjunto de trabajos de los alumnos, sin conocer las
codificaciones asignadas por los demas correctores. Luego se
digitan y comparan los cddigos asignados y se analiza
estadisticamente el grado en que los codigos asignados por
distintos correctores a un mismo trabajo son coinddentes.
Este tipo de actividad es similar al anterior. Difieren en cuanto
a la extension —y por lo tanto complejidad-- de la respuesta
Actividades de | requerida al alumno, lo que también hace mas compleja la
respuesta codificacion. Este tipo de preguni:as se utiliza cuando se
construida quiere ver ¢l proceﬁc) de resolucion de una situacion que €l

“abierta” y alumno ha seguido —os pasos y dedsiones por los que
extendida transité-- o cuando se espera que el alumno sea capaz de
formular un argumento o reflexion, o justificar sus decisiones

0 puntos de vista.
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Como se puede apreciar, preparar los reactivos de opcién miltiple para medir el
aprendizaje de concdimientos, destrezas mentales y aspectos de una habilidad,
representa un desafio.

Tomando en cuenta que hay una gran diversidad de modalidades y formatos
utiles e interesantes de reactivos de opcién muiltiple disponibles y un conjunto
de pautas para su redaccién, resulta un reduccionismo inaceptable referirse a
ellos como si tuvieran las mismas caracteristicas, atributos y limitaciones.

Al contrario, los exdmenes objetivos son instrumentos conformados por
reactivos que miden la habilidad de los examinandos para ganar puntajes, es
decir, el logro de los sustentantes para hacer las cosas que los ftems requieren.
Pero écuales rasgos o variables incluidas en la medicion son los mas sensibles
para medir lo que se intenta medir?

Ahora bien, si la teoria que fundamenta la construccién de exdmenes objetivos
no puede explicar por qué un sustentante es mas exitoso que otro, entonces no
podra ser de utilidad para entender el proceso de responderios y, menos aun,
para derivar inferencias y recomendaciones adecuadas en aras de resolver los
problemas detectados.

Un examen bien disefiado debe asegurar que tanto los datos recabados a partir
de los reactivos, como sus magnitudes sean los correctos. De lo contrario, no se
podran prevenir explicaciones altemativas que resulten pernidosas para el
sustentante y para terceros interesados.

Es asi que, generar evidendia a favor de las medidas que mejor representen el
constructo medido se constituye en un foco central de los estudios empiricos del
puntaje logrado en el examen, (Castafieda, 2002¢).

Los examenes objetivos presentan una serie de ventajas destacables entre las
que se encuentran ofrecer resultados que permiten la comparacidn entre
grupos, centros, etc., o la obtencion de medidas que suelen ser més confiables
y validas que en otros instrumentos.
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En definitiva, la uﬁlizad6n de pruebas objetivas para la valoracion del
rendimiento tiene una indiscutible presencia. Su versatilidad, rapidez de
ejecucién y el supuesto grado de objetividad que confieren a la evaluadén de
conocimientos los hacen instrumentos muy demandados tanto por el
profesorado como parte por parte del alumnado. No obstante, la utilidad de las
pruebas objetivas no sdlo depende de su formato, sino que estd asociado al

tratamiento que se realiza sobre la informacion recopilada.

Diaz Barriga (2005:3) puntualiza que actualmente el manejo técnico de las
pruebas se encuentra lejano de aquél con el que se formaba a los profesionales
de la psicologia y la educadon hace apenas unos veinte afios, cuando sélo se
trabajaba con la teoria dasica del test (TCT) cuyo manejo se realizaba apoyado
en elementos de la estadistica descriptiva.

Agrega que en la actualidad el empleo de la llamada teoria de la respuesta al
item (TRI) , con el apoyo en modelos matematicos complejos basados en la
determinacion del coeficiente de regresién, son elementos fundamentales que
junto con la informatica, han modificado el manejo de los instrumentos de
medicién del aprendizaje, potendalizando su empleo.

En otro punto, sefiala que “en los Gltimos cincuenta afios, se han desarrollado
una serie de pruebas basadas en la teoria del test para ser aplicadas a un
nimero grande de sujetos. Técnicamente se les denomina pruebas a gran
escala, sin embargo, por la evoludon y cantidad de sujetos a las que son objeto
de su aplicacién también pueden denominarse pru-eEas masivas. Este tipo de
exdmenes se puede considerar un fendmeno relativamente redciente en e
campo de la evaluacion. La evolucion de su aplicacién ha dado paso al
establecimiento de diversas agencias nacionales e internacionales para
establecer por io menos dos generaciones de este tipo de exdmenes. Lejos de
lo que suele pensar la mayoria de las personas cada prueba procede de una
serie de presupuestos conceptuales distintos, dicho de otra manera, cada
prueba mide un atributo diferente” (Diaz Barriga, 2005:4).



Ahora bien, aunque generalmente, la calificacion de un test o examen de este
tipo se realiza utilizando los indices de facilidad y dificuttad aplicados sobre Ios
sujetos y no sobre los items, las expresiones numéricas pueden ser diversas en

funddn de los intereses del evaluador.

Pero, generar evidencias, requiere superar una importante limitacién de los
estudios tradicionales de validacion (Embretson, op. cit): el que los exdmenes
estén construidos mds por tablas de espedificaciones acerca de formatos y
syflabus y no en prindpios tedricos, con amplia base empirica, que
fundamenten representar los constructos a ser medidos en términos de los
procesos cognitivos que el sustentante debe satisfacer para resolver los
reactivos.

En este sentido, se tiene una amplia base empirica que muestra efectos
importantes de las operaciones cognoscitivas solicitadas en los reactivos sobre
la dificultad de los mismos (Homke y Habons, 1986).

Precisamente, el Modelo Multicomponendal para el disefio y observacién de
examenes (Castafieda, 1998a, 2000a, 2002b) referido en la seccidn 1.4 se
apoya en una perspectiva cognoscitiva actualizada, con una doble finalidad:

a) Apoyar al evaluador de exdmenes en la identificacion, representacion y
organizacion sistemdtica de los conocimientos y las habilidades
hipotéticamente subyacentes a la ejecudén que desea evaluarse v,

b) Apoyarlo también en el disefio de las tareas' y los indicadores que
hipotéticamente interactian con esos conodimientos y habilidades.

Castafieda (2000a) puntualiza que la realizacién de mas estudios que
caractericen demandas conceptuales y cognoscitivas induidas en tareas y
reactivos, constituye una importante y deseable linea de generacién de
evidendia a favor del atributo que se intenta medir en apoyo del especialista en
la construcddn de exdmenes.
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22. ESTIMACION DE LOS NIVELES DE DIFICULTAD APRIORISTICA Y
EMPIRICA DE REACTIVOS: ASPECTOS TECNICOS Y CONCEPTUALES

El indice de dificuftad empirica de un item es un indicador de la dificultad del
mismo. La dificultad del ftem a su vez, se determina por la proporcdn de
personas que adertan el reactivo entre todas las que intentan responderio. El
valor del indice de dificultad esta relacionade con la media de las puntuaciones
en la prueba y con su varianza.

Una prueba que posea dificultad media es superior tanto a las que tienen mucha
dificultad como a las que resultan muy faciles. Igualmente, un buen examen
sera aquel que sea superado por algo més de la mitad de los educandos
(Lafourcade, 1971).

En otras palabras, la sucesiva correccion del grado de dificultad de cada
pregunta segun el porcentaje de alumnos que la respondieron bien en cada uno
de los examenes en los que se la induyd, hard que el educador cuente con un
parémetro de dificuftad histdrico de cada pregunta en si y por lo tanto incluira
en un fest el conjunto de preguntas que ya ha mostrado tener dificultad media,
independientemente del resultado que arrojard el examen conformado en e
grupo particular de educandos a los que se les examinara (Holloway, (2004:8).

Un item serd fadil o dificil en funcién del nimero de personas que lo adierten o
lo fallen. Los items faciles serdn acertados por mds personas que los items
dificiles. También resuita elemental que, saber simplemente el nimero de
personas que adierten o fallen un ftem seria inGtil por si mismo. Es dedir, si se
dice que un ftem es acertado por 300 personas y otro por 500 no se puede, de
esa informacion dedr cual de los dos items es més facil o mas dificil sélo del
nimero de personas que aderten (o fallen el ftem), sino también del numero de
personas que intenten responderio (Muhiz, 2005:55-56).

Para los fines que persigue esta investigadion, el Puntaje Parcial de Dificultad
Aprioristica se define en términos del valor obtenido en cada una de las dos
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fuentes de contenido investigadas: campe de conocimiento y forrbato def
reactivo, con base en las definiciones y criterios utilizados por la Escala de
Valoracion de Fuentes de Contenido de Reactivos Objetivos (Castafieda,
Gonzalez, Lépez, Gardia-Jurado y Pineda, 2003b). Las definiciones y los criterios
de asignacion de puntajes se presentan en la seccién 4.5 de esta investigacion.

En el establecimiento de fuentes de facilidad y dificultad incluidas en las tareas
criterio, el marco teérico de referenda de esta investigacion usd una
aproximacion Tarea/Reactivo, donde se describen caracteristicas acerca de las
situaciones en las que los sustentantes debieron ejecutar (Castafieda. 2003a).

Como resultado, se sitian propiedades del contexto o fuentes de contenido en
el que el sustentante produce su respuesta, que son: niveles de demanda
cognitiva, caracteristicas de los contenidos por campo de conocimiento usados
en la medicién (teoricos. técnicos. combinados), el uso del contexto como ayuda
adjunta y las instrucciones acordes al formato del reactivo, entre otras.

Se asume, en lo general, que una tarea o un reactivo particular circunscribe
condiciones espedficas que le dan al examinando, la oportunidad para actuar de
forma tal, que produce la evidenda acerca de lo que sabe o puede hacer.
Operadionalmente, para cada tarea o reactivo particular, los valores de sus
variables constituyen, entonces, los datos que evidendan o caracterizan la
situacion en la cual el examinando ejecuta.

Partiendo de este marco, es posible construir mediciones de resultados de
aprendizaje que permitan estimar las regularidades observadas en la ejecucién
de los sustentantes y que reflejen con precision, distinciones significativas en los
constructos utilizados en la medicion.

La comprension del reactivo supone una tarea de muy alta demanda cognitiva
para el sustentante, dado que le requiere articular simultaneamente, todas las
fuentes de contenido induidas en el reactivo, para integrarlos tan pronto como
alguno de ellos se active y acceda a su conciencia.

37



evidencias de validez y confiabilidad, el uso de procedimientos estandarizados
para la administracién, calificacién e interpretacidn de resultados, entre otros
(Rudner, 1993; Popham, 1990; AERA-APA-NCME, 1999; Martinez, et ai. 2000,
en Contreras y Backhoff, 2004).

Ademas, se observan diferentes categorias de evaluacion, de acuerdo al
proposito que se tenga:

1.- Evaluacion referida a la norma.- El resultado de una prueba puede informar
del grado relativo de un estudiante con respecto a otros, por ejemplo, se puede
indicar el lugar que ocupa un alumno con relacidn a un grupo.

2.- Evaluacion referida al criterio.- Se informa del grado al cual un estudiante
logra aprender un conocimiento especifico o desarrollo de una habilidad. Estas
referencias son en realidad métodos para interpretar resultados.

3.- Evaluacién referida al logro.- Se hace referendia al grado de esfuerzo que
estudiante hizo tomando en consideracion los aprendizajes en e punto de
partida.

En la siguiente tabla se describen ios criterios mas importantes que deben
satisfacer los exédmenes de gran escala, ya sean normativos o criteriales.

Tabla 5. Descripcion de los principales criterios que definen la calidad de un test de gran escala
(Contreras, L. A. y Backhoff, E., 2004:159).

Consiste en emplear procedimientos . Administracidn (locales,

uniformes para administrar y calificar e resguardo, instruccones) ylsegl.ndadl'paarecmm
Estandariza- test, asi como para interpretar las . Calificadién (automatica, ddbgucmltpaa:l'ls_ de una
ciée calificaciones de manera que resutten cormeccién por adivinar, tidad de
comparables los resuttados de los e;ta'ndarfsy_purtodecorte) gg‘rri t0s y asi propicar
diferentes examinados . Interpretacidn de datos la validez

Grado en que un test mide lo que dice. e s .
Técnicamente, se refiere a la obtencién - Contenido (dla muestra de humano

Validez de evidencias que soportan las E‘mm I_))aiuriverso . Esencial en un test
inferendas basadas en los puntajes ' criterial
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El procesamiento del reactivo requiere también, que el sustentante seleccione
los elementos criticos que le permitan construir el significado del contenido
(instrucciones. cuerpo del reactivo y opdones de respuesta), lo cual le permitira
cimentar la respuesta, tan pronto y tan bien como pueda hacerlo. El resultado
final de este procesamiento, si es que es exitoso, es la construccion de una
representacion que le permite al sustentante responder adecuadamente el
reactivo.

Sin duda, el énfasis puesto a la calidad educativa en todos los niveles de
estudio y los efectos que tiene la evaluacion del aprendizaje en la sociedad
misma, revela la necesidad de que los expertos en evaluacién, elaboradores de
pruebas y en general, los educadores, se interesen e informen de los criterios y
los elementos técnicos que definen la calidad de una prueba educativa, en los
que precisamente se concentra la siguiente seccion.

2.3. METAS DE ESTANDARES DE CALIDAD PARA VALIDAR PRUEBAS
APLICADAS A GRAN ESCALA

En esta secci6n se abordan los criterios y elementos técnicos mas importantes

que definen la calidad de pruebas aplicadas a gran escala, tomando en cuenta

el poderoso impacto social que tienen sobre las vidas de alumnos, profesores,

padres, directivos escolares, autoridades educativas y la sociedad en general.

El concepto estandar admite muchas definiciones. .Puede ser una barra de
platino que establece los esténdares para longitud o puede ser algo ordinario o
familiar, como una calidad esténdard de came o el equipamiento estandar en un
auto. Sin embargo, en la esfera de la educacion, estdndar se usa usualmente en
referenda a un grado o nivel de exigenda, excelencia o logro (American
Heritage Dictionary), (Bracey, 2002).

La elaboracion, aplicacion y evaluacién de pruebas aplicadas a gran escala
plantean condiciones especiales que requieren apegarse a rigurosos estandares
de calidad tales como la definicion de su uso y cobertura, la exhibicién de
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m d k3 . . . . .
(Eselkvdicikxﬁinmnamedela C”ﬁ&fiﬁan’ga}s - qur?opoqdu.:se
calidad de un test) perm jecucion em"a’ Wables crite

en una variable criterio? {por
j , el o de :

e]ernpl-q pt)'m'ned :

calificaciones . Esendal en test normativo

. Constructo (éhos puntajes En un solo estudic no es
son una medida del atributo | posible obtenerla, Deben

psicologico de interés?) acumularse evidencias
. Indice de estabilidad (test- | Observar la consistendia en
retest) e tempo de los puntajes

Se refiere a la consistencia o

reproducibilidad de los puntajes del test. | . Correlacién de puntajes en . .

Confiabifidad | Puede ser de ocasidn a ocasidn, de | formas paralelas o alternas | CaUvalentes  (contenido,
a , de #em a iem, de }

prueba a prueba juez : ~ i

a8 juez, eftc. X Observar s los fems
(}u'nogenendadi)debs funcionan de forma similar
Descrinds Formulacion explicta de ios | .Desaipcidn breve (objetivo | Caracteristica en los tests
de la conociméentns, habllidades, aptitudes y | conductual usuaimente) normativos
conducta | actitudes dei examinado que se pretende | pecin i Getallada Caracteristica en los tests
medida medir con el test (mﬁmﬁw de #ems) criteriales
Se refiere a detectar y edminar un | . Ofensa (el tem retrata a Su deteccién requiere de
funcionamiento diferenciaf de los ftems, | un grupo pruebas empiricas y de
Ausencia de | ante grupos diferentes de examinados, | esterectipadamente)} juicios de personas que
sesgo que no depende del grado de | . Penalizacién (un grupo representen a los grupos
conocimierto o habikdad que se mide falla el item aunque posee la | potendalmente afectados
misma habilidad que oiro)

Precisamente, uno de los aspectos fundamentales a ia hora de estudiar los
parametros de calidad de una prueba es comenzar por analizar fas
caracteristicas de los componentes de las pruebas, asi como los procedimientos
metodoldgicos especificos para desarrollar este tipo de exdmenes,

En primer término, debido a que produdr evidenda a favor de las medidas que
mejor representen el constructo medido, demanda del espedalista indagar
primero, las que se vinculan con las fuentes de contenido de los reactivos
utilizados en la medidon para después, obtener las derivadas de estudios
empiricos del puntaje del examen.

En segundo lugar, para identificar cuales propiedades de las medidas son las
mas adecuadas y, en consecuencia, ampliar el rango de evidencias que
permitan elaborar las inferendias a ser hechas a partir de ellas, constituyen retos
a resolver en los estudios contemporaneos de validez toda vez que las utilizadas
en la aproximacion tradicional han sido severamente cuestionadas (Embretson,
1983).



Las directrices que abordan la mayoria .de los aspectos tedricos y practicos
implicados en la validacion de examenes, son los estandares relativos a la
validacién de las pruebas, publicados por la Asociacion de Psicélogos
Americanos, junto con otras organizaciones profesionales y cientificas (AERA,
APA y NCME, 1999 en Muniz 2005:49-52), que son:

Estandares para la validacién de pruebas
(Muniz, 2005)

1 |Debe presentarse una justificacién para cada interpretacién recomendada y
para cada uso propuesto de las puntuaciones del test, adjuntando asimismo
un resumen completo de la evidencia empirica y de la teoria que apoya
usos o interpretaciones pretendidas.
2 |El constructor del test debe establecer dlaramente cdmo han de utilizarse e
interpretarse las puntuadiones del test. Ha de definir con precision la
poblacion a la que va destinado y el constructo que pretende medir el test.
3 |Si la validez para una determinada interpretacién no ha sido investigada, o
si {a interpretacidn es inconsistente con datos empiricos existentes, ello
debe dejarse daro, advirtiendo a los usuarios acerca de las posibles
interpretaciones de [as puntuaciones no justificadas.
4 |Si se utiliza un test con fines distintos para los que ha sido validado |,
corresponde al usuario justificar el nuevo usc, aportando nuevos datos de
ser necesario.
5 {La composicion de fa muestra a partir de la cual se obtienen datos para fa
validacion debe describirse con detalle, incduyendo datos sociodemograficos
y de su desarrollo.
6 [Cuando ia validacion se apoya en parte en los contenidos del test, los
procedimientos seguidos para espedificar y generar los contenidos deben
describirse y justificarse en relacion con el constructo que se pretenda
medir, 0 € dominio que se tarta de representar. Si la definicion del
contenido induye criterios tales como importanda, frecuencia o cuestiones
criticas, estos criterios deben explicarse y justificarse claramente.
7 [Cuando una validacién se apoya en parte en ia opinién o decisiones de
expertos, observadores o evaluadores, deben describirse con precision los
procedimientos seguidos para sefeccionarios y el modo de obtencién de sus
respuestas. Ha de presentarse la cualificacién y experiencia de los expertos
utilizados. La descripcidon de los procedimientos debe induir el
entrenamiento e instrucciones proporcionados, indicando si las decisiones
se obtuvieron de forma independiente y el grado de acuerdo alcanzado. Si
los expertos interactuaron unos con otros, o intercambiaron informacién,
hay que describir los procedimientos mediante los cuales pueden haber
influido unos en otros.
8 [Si la fundamentacién para el uso de un test o la interpretacion de las
puntuaciones dependen de premisas relacionadas con procesos psicolégicos
U operaciones cognitivas utilizadas por las personas evaluadas, hay que
aportar evidencia tedrica 0 empirica acerca de dichas premisas. Informacidn
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similar debe proporcionarse cuando los razonamientos para la validacion se
basen en los procesos utilizados por los observadores o calificadores.

9 |Si se defiende que el test no viene afectado por la practica o el
entrenamiento, hay que documentar que las puntuaciones en el test no
cambian bajo estas dircunstandas.

10 |Cuando se propone la interpretacién de las puntuaciones en determinados
items o en subtest, hay que presentar los fundamentos y datos que apoyan
dichas interpretaciones. Cuando el constructor de un test no recomienda la
interpretacién de las repuestas a items individuales, ha de advertirse al
usuario que se abstenga de hacer tales interpretaciones.

11 |Si la razén para el uso o interpretacién de un test se basa en la relacién
entre las partes del test, hay que presentar datos acerca de la estructura
intermnma del test.

12 |Cuando se propone la interpretacion de puntuaciones en los subtests,
diferencias entre puntuaciones, o perfiles, hay que presentar la
fundamentacion y los datos que justifiquen tales interpretaciones. Cuando
de ofrecen puntuaciones compuestas hay que explicitar las bases y
procedimientos seguidos para llegar a tales puntuadones.

13 [Cuando los datos aportados en le proceso de validacion incluyen analisis
estadisticos de los resultados del test, bien sea solos o junto con datos de
otras variables, hay que describir con detalle las condiciones en las que se
obtuvieron para que los usuarios puedan juzgar la pertinendia de los datos
estadisticos para una situacién determinada. Hay que llamar la atencién
sobre cualquier caracteristica de la recogida de datos para la validadon que
difiera de las condiciones tipicas habituales del test y que por tanto pueda
infiuir en el rendimiento en el test.

14 [Cuando los datos sobre la validez incluyan analisis empiricos de las
respuestas en el test junto con datos de otras variables, hay que exponer
las razones que justifican la eleccién de esas variables. Cuando proceda y
sea posible, hay que presentar o citar los datos relativos a los constructos
gue miden esas otras variables, asi como sus propiedades técnicas. Hay
que prestar atencion a cualquier fuente de dependencia (o falta de
independendia) entre variables que resulten diferentes a las existentes
entre los constructos que representan.

15{Cuando se afirma que determinados resultados en el test predicen un
rendimiento adecuado o inadecuado en el criterio, hay que aportar
infornacion acerca de los niveles de rendimiento en el test asociados con
los niveles en el criterio.

16 | Si los datos aportados para la validadon se apoyan en las correlaciones del
test con una 0 mas variables criterio, hay que proporcionar informacion
sobre la idoneidad y la calidad técnica de los criterios.

17 |Si las puntuaciones en el test se utilizan conjuntamente con otras variabies
cuantitativas para prededr algin resultado o criterio, los andlisis de
regresion {o equivalentes) han de induir esas variables adicionales junto
con las puntuaciones en ¢l test.

18 |Si se llevan a cabo ajustes estadisticos, tales como los de restriccion de
rango o atenuacién, hay que presentar los coeficientes ajustados y los no
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ajustados, asi como el procedimiento especifico utilizado y todos los
estadisticos usados en ¢l ajuste.

19 |Si se utiliza un test para asignar personas a tratamientos alternativos y los
resultados de esos tratamientos son comparables en un criterio comin,
cuando ello sea posible hay que proporcionar evidencia explicativa acerca
de los diferentes resultados.

20 [Cuando se utiliza el meta-andlisis como prueba de la fuerza de Ila
correlacion test-criterio, el test y el criterio en una situacién determinada
deben ser comparables con aquellos de los estudios incluidos en el meta-
analisis. Si existen investigadiones rigurosas que aportan datos sobre
cualquier aspecto que pueda influir en la relacion test-criterio, hay que
presentar la correspondendia entre esos aspectos, la situacidn espedifica de
que se trate y ef meta-analisis. Hay que sefialar de forma explicita cualquier
discrepancia significativa que pueda limitar la aplicabilidad de los resultados
meta-andlisis a una situacién determinada.

21 | Cualquier dato proveniente de un meta-analisis que se utilice para apoyar el
uso determinado de un test debe estar daramente descrito, incluyendo la
metodologia utilizada para identificar y codificar los estudios incluidos, las
correcciones empleadas, asi como un examen de las variables moduladoras
potenciales. También se deben exponer las asunciones hechas cuando se
llevan a cabo correcdones para aspectos tales como la falta de fiabilidad
del criterio o la restricdon de rango, asi como dejar daras las
consecuencias de estas asuncones.

22 |Cuando se establece que un determinado uso de un test dara lugar a
ciertos resultados, hay que presentar los fundamentos que justifican tal
afirmadén, junto con la evidencia empirica correspondiente.

23 |Cuando se recomienda e uso de un test o la interpretacion de las
puntuaciones basandose en que, ademas de la informaciéon proporcionada
por las puntuaciones del test, el mero hecho de aplicarlo, generara
beneficios indirectos, hay que hacer explicita la fundamentaddon que hace
esperar dichos benefidos indirectos. Igualmente, se deben aportar
argumentos 16gicos, 0 tedricos, asi como evidencia empirica que apoyen la
existenda de beneficios indirectos. Ha de concederse e peso debido a
cualquier dato contradictorio que se encuentre en la literatura cientifica,
induidos aquellos datos que sugieran resultados indirectos importantes
distintos de los pronosticados.

24 |Cuando el uso de un test genera consecuencias no deseadas, hay que
tratar de investigar si tales consecuendas provienen de la sensibilidad del
test a caracteristicas distintas de aquellas que pretende medir, o por «
contrario son debidas a la incapacidad del test para representar
adecuadamente el constructo medido.

24. VALIDEZ PREDICTIVA DE CONSTRUCTO Y CONFIABILIDAD

La validez de constructos en psicologia y educacion es una propiedad de las
mediciones y de las dedsiones que se toman a partir de las puntuacones
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(Messick, 1989). La validez de éstas se crea mediante la acumuladién de
evidencias que indiquen su vinculacién con el constructo de interés. Por
ejemplo, las puntuaciones derivadas de una prueba elaborada para medir la
habilidad de resoluddn de problemas en biologia resultardn validas en la
medida en que ia prueba mida dicha habilidad consistentemente

Los problemas presentes en cualquier evaluacién, se pueden agrupar en tomo
a dos conceptos relacionados, pero a la vez diferentes: validez y confiabilidad,
por la relacién directa que guardan con los resultados de ias evaluaciones.

El concepto de validez se refiere al grado en que una evaluacién realmente
evalla aquello que se supone evalda —el aspecto sustantivo—. Es el concepto
principal o los juicios de valor que se formulan para analizar una evaluadén
porque estdn adecuadamente sustentados en evidencia empirica y se
relacionan con el “referente” o constructo definido para la evaluacién, a
propdsito de lo que esta siendo evaluado.

El concepto de confiabilidad es una cuestion de se refiere a la precisién de las
medidas y de la evidendia empirica empleada en la evaluacion y es condicién
necesaria pero no suficiente para la validez.

El concepto de validez se refiere al grado en que los juicios de valor que se
formulan en la evaluacion estan adecuadamente sustentados en evidendia

. empirica y estan efectivamente relacionados con el “referente” definido para la
evaluacion. La validez es algo mas complicado que la confiabilidad. Representa
un componente técnico importante y estriba en que se eval(ie lo que se
pretende evaluar, es dedir, que se respondan los indicadores de fenémenos que
se estan valorando.

También se. entiende como una medida de consistencia, en la que los
sustentantes que rindieron una prueba en dos ocasiones diferentes, deberian
obtener puntajes similares las dos veces En el caso de alcanzar un puntaje alto
en la primera oportunidad y bajo en la segunda, no se cuenta con base alguna
para interpretar lo que la prueba significa por carecer de confiabilidad.
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La validadon de los procedimientos de evaluacién no es facil, porque
requerimos otro medio para evaluar el mismo fendmeno y ver su

correspondenda.

La confiabilidad se refiere a la caracteristica de a que diferentes observaciones
concuerden en la presencia o ausenda de determinado atributo y no varie
dependiendo de quién es el aplicador. Para obteneria en el caso de las pruebas
0 exdamenes, una de las maneras para hacerlo es dividir los reactivos en pares y
nones, luego sumar sus resultados y por medio de una prueba estadistica
comprobar que ellos se conrrelacionan, es dedr, demostrar que la prueba
arroja resultados coincidentes. En caso contrario hay que desecharia.

Sin embargo, una prueba puede ser confiable sin ser valida. Ejemplo, si un
tirador al blanco dispara 10 veces y siempre da en la misma posicidn del tablero
pero a un pie de distancia del bianco, podriamos dedr que el tirador es
confiable (da en el mismo lugar cada vez) pero no valido, ya que e} objetivo es
el blanco.

Se dice que una prueba es valida si mide realmente o no aquello que pretende
medir (Elosia, 2003; Mufiz, 2003, 2004; Navas, 2001; Paz, 1996 en Mufiz,
2005:48). Pero ¢Como se comprueba que un test estd midiendo aquello que se
pretende medir? Por ejemplo, écémo se comprueba que un cuestionario estd
midiendo el autoconcepto, o la extroversion, o la inteligencia? La forma de
comprobario es la misma que la seguida por cualquier otra espedalidad
dentifica. ‘

Por resultar de interés para los fines que persigue esta investigacion a
continuacién se revisan algunos de los términos asodados con la validez, tales
como contenido, criterio y constructo.

La validez de criterio, también llamada validez predictiva, ocurre si una
prueba predice algo que estamos interesados en prededir (Bracey, 2002:16-17).
Ahora bien, determinar si una prueba tiene o no sufidente validez predictiva
para justificar su continuadién es asunto de juicio o andlisis de costo beneficio.
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La validez de constru'cto es un concepto mas abstracto. Es un poco como la
validez de contenido porque estamos tratando de determinar si una prueba -
mide lo que dice que mide, pero esta vez no estamos interesados en los
contenidos, como aritmética o historia, sino en constructos psicolégicos tales
como inteligendia, ansiedad o autoestima o el mismo aprendizaje. Para estos
Casos, en que no existe consistencia entre el instrumento empleado para
recoger evidencia empirica (la prueba) v e! referente de la evaluacién (aqueifo
que ha sido definido como capaddades o aprendizajes esperables en los
alumnos), se utiliza técnicamente la expresion “validez de constructo”.

La validez de contenido alude a la necesidad de comprobar si los ftems que
componen ia prueba representan adecuadamente el constructo evaluado. Si se
cometen errores en este aspecto tan basico, lo demds queda necesariamente
invalidado. Por ejemplo, una prueba que redama ser una medida de
habilidades de lectura pero gue consiste sio de ftems de vocabulario no tendria
alta validez de contenido. Para estos casos, en que la prueba no cubre
adecuadamente la diversidad de conocimientos y competencias definidos en el
referente, se suele utitizar la expresion “validez de contenido”.

La validez predictiva se refiere a la comprobacién de que la prueba predice un
criterio externo. Se operativiza mediante el calculo de la correlacion entre la
prueba y el aiterio, que recibe el nombre de coefidente de validez.

En la practica, la mayor dificultad para calcular el coeficiente de validez
predictiva es encontrar un criterio externo adecuado‘y medido con una buena
flabilidad. Criterios externos tipicos, como los juicios de expertos, entrafian no
pocas dificultades, como son la consistenca de sus juicio, o la fiabilidad
interjueces. Obviamente, si se yerra en el criterio elegido y en la forma de

medirlo, el coeficiente de validez estimado carece de valor.

Finalmente, la validez de constructo se refiere a la aportacién de datos que
garanticen que e constructo evaluado tiene consistencia como tal y no resulta
espurio. Formas habituales, pero no Unicas, de comprobarlo es mediante la



utilizacién del andlisis factorial y de la matriz multirrasgo-multimétodo, en cuyo
caso se habla respectivamente de validez factorial y validez convergente-
discriminante (Mufiiz, 2005:48).

Un problema asociado a esta practica lo constituye el no identificar fuentes de
error asociadas a la medicidn. Si como dijo Messick (1989), la validez del
atributo que se mide es una propiedad de las mediciones, entonces los puntajes
reflejan una intricada relacién entre el atributo que se mide y el error de
medicién, ya que ninguna medicion es perfecta. Todas tienen un margen de
error, por lo que en psicologia y en educacion, las mediciones no se encuentran
exentas de errores, es dedir, son falibles (Arce, 2000) dependiendo entre otros
factores, de la calidad de los instrumentos que se utilicen, el ndmero de
observaciones que se hagan y el cuidado con gue se controlen las condiciones
de aplicacién.

Asi, determinar de la cantidad de error contenida en las mediciones, constituye
una necesidad a ser satisfecha, dado que el error estandar de medicidn es el
principal responsable de la falta de precisién de los puntajes. Indusive, el error
de medicion puede generarse desde la misma construccién del reactivo, por
ejemplo, demandar habilidades linglisticas complejas en reactivos de resolucién
de problemas tr190ndmétricos, donde una pobre habilidad lingtiistica serfa la
responsable de un puntaje bajo en el atributo medido aun cuando el
examinando poseyera alta habilidad trigonométrica.

Errores como el ejemplificado son errores que sistéméticamente afectan los
puntajes y para los cuales fos procedimientos usuales para estimar la
confiabilidad de los puntajes no son sensibles, s6lo o son para la presenda de
errores aleatorios. Dada tal limitaddn, la generacién de evidencias requiere
recolectar, primero, las que se vinculen con ias fuentes de contenido insertas
en los reactivos para, después, obtener las derivadas de estudios empiricos
sobre los puntajes del examen.
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Este aspecto de la validez del constructo es esencialmente intrinseco, dada la
comprensién de lo que el examen se propone medir, es necesario arreglar
sistematicamente los procedimientos de medicion de tal forma que las
operaciones cognitivas de los examinandos durante el examen correspondan,
tan cercanamente como sea posible, a las actividades mentales que una
persona tilizaria en la vida real o en el dominio de conocimiento que se esti

evaluando.

Con base en lo descrito hasta aqui, estudios que caractericen qué grado de
complejidad tuvieron las tareas enfrentadas por los alumnos y el tipo de
reactivos empleados para indagar qué fue evaluado, constituye una importante
linea de generacidn de evidendia a favor del atributo que se intenta medir.

Lamentablemente, --como io sefialan con razén los criticos de las evaluaciones
estandarizadas--, aln cuando se recurre, usuaimente, a expertos para generar
las evidencias, éstas evallian competendias muy simples o nada mas que la
capacidad de memorizar y reproducir datos y procedimientos rutinarios.

Asimismo, muchas veces, se presentan limitaciones como son la insensibilidad
de los jueces para identificar gradientes de dificultad en las diversas fuentes de
contenido que componen el reactivo y la tarea (Garda, 2004), asi como fatiga
generada por analizar bancos extensos de reactivos y niveles de rigor
diferenciales entre jueces. Aunado a todo esto, ja valoracidn de! reactivo se
concretiza en un indicador simplista del acuerdo alcanzado entre los expertos.

2.5. RETOS ACTUALES DE LA MEDICION COGNITIVA EN ESCENARIOS
EDUCATIVOS

La evaluacidn del sistema educativo no se refiere dnicamente a evaluar el logro
escolar y se encuentra distante de la vision que la restringia al aprendizaje,
puesto que daramente se puede observar como la literatura del campo de la
evaluacion de los afios cincuenta y sesenta se referia fundamentaimente al
aprendizaje, mientras que en la actualidad las fuentes documentales actuales



se refieren a lé evaluacién de las instituciones, de los programas, de los actores
(Diaz Barriga, 2005).

En tanto que el proceso educativo se basa en la interrelacidn de objetivos,
experiencias de aprendizaje y evaluacion estudiantil, las posibilidades de
evaluarlo se relacionan nc solo con los objetivos, los docentes, los factores que
influyen en el proceso (textos, establecimientos, padres, etc.) los directores de
establecimientos y €l ambiente, sino también con las caracteristicas personales
de los alumnos como autoestima, influencia familiar, condiciones de vida, gasto
en educacidn y nutricién, entre otros.

La evaluacion del logro escolar corresponde, sin embargo, a la medicién del
efecto que tiene el sistema sobre los estudiantes y es el requisito que permite
confrontar los diversos factores que influyen en su rendimiento. El logro, de
algdn objetivo 0 conducta, es la meta del proceso educativo: se busca que €
estudiante durante su permanencia en el sistema adquiera o desarrolle
caracteristicas que no poseia al entrar al proceso (Arancibia, 1997:6).

Las evaluadones educacionales proveen de tres tipos de informacién:

1. Desemperio del sistema: indicadores de cdmo io estd haciendo el sistema
educacional, como un todo, para alcanzar las metas propuestas.

2. Desempefio de estudiantes y escuelas: indicadores de desempefio para
diferentes tipos de estudiantes, escuelas individuales o grupos de
escuelas y,

3. Efectividad de politicas: indicadores de la efectividad de un conjunto
especifico de politicas adoptadas para el mejoramiento escolar
(Arandibia, ibid.).

En consecuencia, seria deseable que los sistemas nacionales de evaluacién

presentaran al menos las siguientes caracteristicas:

¢ Proveer informacion del sistema como un todo, y no sdlo acerca de los
estudiantes de manera individual.
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¢ Induir mediciones del aprendizaje escolar, de la historia de los
estudiantes y de los factores y los procesos escolares, lo que permite
que los datos de la evaluacion sean usados en ef analisis de politicas
educadionales.

¢ Monitorear e logro del sistema escolar a través del tiempo, es decir,
determinar si el sistema esta haciendo o no progresos hada sus metas.

¢+ Usar medidas de logro del aprendizaje estudiantil.

¢ Los resultados deben ser divulgados a una variedad de audiencias:

educadores, padres y pUblico en general.

Una evaluacion nacional del rendimiento escolar expresa la actuadén
académica de los estudiantes de un pais o regién y evalia el progreso
efectuado por escuelas, distritos escolares, municipios o estados para lograr las
metas de los programas de estudio y otras metas del sistema educativo. Las

~ evaluaciones también pueden ser disefiadas para identificar areas
problematicas en el rendimiento académico y recomendar formas de
mejoramiento del aprendizaje (Arancibia, /b/d.).

Por otra parte, los estudios intemacionales comparados, induyen a millares de
estudiantes que se some’eq a pruebas estandarizadas, previamente validadas,
basadas en sus programas o adaptadas a otras necesidades intra o extra
escolares.

Diaz Barriga (2005:3) afirma que la aplicaddn de estas pruebas masivas
resultan del desarrollo de la teoria de los tests y la apiicacién de las tecnologias
de la informacidn para el procesamiento de la informacién, que han generado a
su vez, un conjunto de tareas técnicas referidas no sélo a calificar y obtener
medias de cada prueba, sino a realizar una serie de procesos estadisticos para
determinar su confiabilidad, su indice de dificultad, su poder de discriminacién.

Esto es, para validar la medicion def instrumento que sera objeto de aplicadon.

En sintesis, las pruebas aplicadas a gran escala tienen por objeto determinar el
nivel de logro académico del alumno en forma tal que se pueda cuantificar,
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adaptér y comparar con & de otros paises y correlacionar con otros indicadores
de rendimiento, tales como la estructura de los planes de estudio; la idoneidad
del profesorado, las tecnologias de ensefianza, los recursos escolares, etc. La
finalidad de este tipo de estudios es ofrecer un modelo integral de evaluacién e
instruccién lo suficientemente amplio para que se puedan apreciar los efectos
globates de la ensefianza sobre el aprendizaje, como el descrito previamente en

la secddn 1.4 de esta investigacidn.
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CAPITULO 3. CARACTERIZACION EXAMEN GENERAL PARA EL
EGRESO (EGEL) PEDAGOGIA y CIENCIAS DE LA
EDUCACION

3.1. ANTECEDENTES DE LA EVALUACION DE APRENDIZAJES

La existencia de instituciones o dependendas dedicadas profesionalmente a
elaborar y aplicar instrumentos estandarizados para la evaluacion de
habilidades académicas y aprendizajes es muy reciente en México.

Si bien desde los afos sesenta comenzaron a aplicarse pruebas a gran escala
para el ingreso a la UNAM, esto no dejo de ser una excepddon y hasta muy
recientemente, no se utilizaban técnicas que aseguraran la equivalencia de los
instrumentos aplicados de un afio a otro (Martinez, 2001).

La discusion sobre la evaluacion de aprendizajes se ha dado mas formalmente
en la ANUIES a partir de 1992, cuando el Consejo de Universidades Publicas e
Instituciones Afines (CUPIA) acordé iniciar trabajos junto con la Secretaria de
Educacién Piblica (SEP) para la formuladon de examenes indicétivos de ingreso
y egreso, considerando que los examenes generales “son un medio idoneo para
evaluar los resuitados de la tarea educativa”. -

Posteriormente, se descarté la idea de que el examen de egreso fuera
administrado directamente por e gobiemo federal o por los colegios de
profesionistas y se propuso un organismo independiente que lograra concertar
la participacion de los diversos sectores involucrados.

Este tipo de evaluadones comenzé a extenderse en nuestro pais hasta la (ltima
década del siglo XX con la creacién del CENEVAL --que surge en 1994 a partir
de una recomendacidn de la Asociacion Nacional de Universidades e
Instituciones de Educacién Superior (ANUIES)—-, como una organizacon
dedicada a la evaluacion de los egresados de la educacién superior.
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La funcién primordial de este organismo destinado a elaborar examenes y
pruebas de conocimientos y habilidades para indagar la medida en que los
estudiantes han aprendido lo que deben saber es evaluar simultaneamente la
eficadia de los programas y las actividades educativas.

Los examenes se disefian y preparan para que tengan validez en todo el pais,
por o tanto, no se elaboran de acuerdo al curriculo, peifil de egreso o temario
de alguna institucion educativa en particular, salvo en el caso de los contenidos

de la educacién basica que son obligatorios en todo el sistema educativo.

Los examenes del CENEVAL, no pretenden explorar en forma cabal y exhaustiva
todos los posibles objetivos y finalidades de un programa educativo, pero si
aquéllos que se consideran basicos, indispensables o esendales en cada
programa, es dedir el *minimo esendal” de conocimientos y habilidades que
deberia alcanzarse en todo programa de licenciatura, de bachillerato o de

educadion secundaria.

La aportacion de este organismo es fadilitar y hacer posible la realizacion de
estudios, evaluaciones y comparaciones que no seria factible hacer por
ejemplo, con los examenes y pruebas que hace cada profesor en cada escuela.

Asimismo, mediante algunas adecuadones y salvedades obligadas, ha
establecido el uso generalizado de estandares nacionales que hacen referencia
a diferentes niveles desde la sola sufidenda o el rendimiento satisfactorio hasta
el mas alto rendimiento. Estos indicadores y sistemas de evaluacidn, son
especialmente convenientes en México, debido a que su sistema educativo es
sumamente heterogéneo en cuanto a la calidad, los recursos y los propésitos
de cada institucion educativa (Gago, 2000).

Los documentos que otorga esta instancia operativa no son oficiales y en nada
modifican la facultad que corresponde a las instituciones educativas para
otorgar certificados, titulos y cédulas profesionales.



Sin embargo, es el Gnico organismo que tiene capacidad juridica para elaborar
examenes nacionales de ingreso a la universidad o al bachillerato y obtiene su
financiamiento mediante la cuota de pago por derecho a tal examen.

En el caso especifico del Examen General para el Egreso de la Licendatura
(EGEL) en Pedagogia — Ciendias de la Educacién, éste tiene sus antecedentes
en el Examen General de Calidad Profesional (EGCP) que fue disefiado en e
seno del Centro Nadonal de Evaluacién para la Educacién Superior, A.C.
(CENEVAL) para ser aplicado a los egresados del nivel licenciatura.

Actualmente, los estados de la Reptiblica que cuentan con esta licenciatura, en
sus universidades publicas son: Coahuila, Baja California, Colima,
Aguascalientes, Veracruz, Tabasco, Chiapas, Yucatdn, Campeche, Tlaxcala y
Morelos. En la zona metropolitana se crearon en la década de los setentas,
ocho universidades privadas que cuentan con la disciplina pedagdgica. (Barron,
1992:17.

Al ocuparse de la evaluadon de personas —en lugar de la de programas o
instituciones—, el Centro aporta informacidn sobre los resultados de la acddn
educativa y no acerca de sus insumos o procesos. Mediante instrumentos
estandarizados, las evaluaciones del CENEVAL permiten propidar la
comparacién de los conocimientos adquiridos por los egresados de una
institucién, asi como entre planteles, instituciones, ciudades y regiones.

El CENEVAL desarrolla principalmente dos tipos de exdmenes: los Examenes
Nacionales de Ingreso (EXANI) y los Examenes Generales para el Egreso de la
Licenciatura (EGEL). Los EGEL evallan los conocimientos y la informacién
indispensables que debe mostrar un recién egresado de los estudios de 22
licenciaturas. Son pruebas criteriales; es decir que tienen como referendia para
calificacion un estandar o criterio fijado por un grupo de expertos (los Consejos
Técnicos, integrados por personas de instituciones de todo el pais y de amplio
reconocimiento en cada disciplina).
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El sustentante del examen es calificado en ﬁjncién de si satisface o no los
criterios establecidos. Su cardcter criterial hace que los EGEL se diferencien de
los examenes por norma {0 con relacién a una norma), como los EXANI, en los
que el resultado de cada sustentante depende del grupo de referencia,
generalmente el grupo de personas que sustentd el mismo instrumento de
evaluacion o bien un grupo tedrico.

Algunas instituciones de educaddn superior en nuestro pais utilizan los EGEL
como opdon de titulacion de sus estudiantes, como requisito adicional o bien
unicamente con fines diagndsticos. Por medio de este instrumento obtienen una
evaluacion exterma, individual, sumativa y objetiva de los resultados de los
conocimientos adquiridos durante el trdnsito de los sustentantes por la
universidad.

3.2. CARACTERISTICAS ESPECIFICAS

El EGEL de las ticenciaturas en Pedagogia — Ciendias de la Educacién es un
instrumento espedalizado encargado de evaluar a los egresados de dichas
licenciaturas. Tiene como objetivo identificar fa medida en la que se tienen los
conocimientos, ias habilidades y los valores que debe mostrar un egresado de
sus estudios de licendiatura.

Esta dirigido a los egresados de estas dos carreras que hayan cubierto el 100%
de los créditos estén o no titulados. Es dedir, el examen no sélo es para los
recién egresados, sino también para los ya titulados quienes asi pueden
presentarlo e informarse de cémo fue su formacidn profesional y cudles areas
demandan actualizacion.

Se presenta por dedsién voluntaria, personal o institucional y es independiente
de los procesos de evaluacion y certificacion que realiza 1a institucion donde se
cursa la licendatura. Por esta razon, es decision exdusiva de cada Institucién



de Educacion Superior (IES) optar o no por su utilizacdén como un mecanismo
de Hitulacién, o como un requisito més de los que ya tiene establecidos.

Los cuerpos colegiados estan conformados por representantes de instituciones
de educacion superior, profesionistas, especialistas y empleadores de
pedagogos vy licenciados en Ciendias de la Educacién, tanto del sector piblico
como del privado. Representan, de manera proporcional, a mas del 75% de la
matricula nacional de ias diferentes regiones geogréficas del pais establecidas
por la ANUIES. Su participacién es de caracter honorifico.

3.3. FINALIDADES

« Contribuir al mejoramiento de la formacién de los profesionales en
Pedagogia y Ciencias de la Educaddén mediante el conocimiento del
alcance de la educacidn profesional de los egresados con relacién al
Perfil Referendal de Validez establecido por los cuerpos
interinstitucionales, multirregionales y multisectoriales de académicos del
pais, que sustentan el EGEL Pedagogia-Ciencias de la Educacidn.

 Contar con un instrumento de evaluadién til, vélido y confiable que
permita valorar las areas de competendias necesarias para inidar una
practica profesional de buena calidad en todas las regiones geograficas
del pais.

» Propordonar a los sustentantes informacion (til sobre los conocimientos,
habilidades y valores, esenciales y comunes, necesarios para comenzar a
ejercer competentemente.

« Promover el reconodmiento social del trabajo profesional del recién
egresado, mediante la testificacion de su desempefio sobresaliente.

« Informar a la sociedad acerca de la calidad de la educacidn profesional
de los egresados de Pedagogia y Ciendas de la Educacién.

» Proporcionar informacién Gtil para la toma de decisiones fundamentada
que apoye la planeacién y la evaluacién curricular de las carreras de
Pedagogia y Ciendas de la Educadon.
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3.4. CONCEPTUALIZACION DE CONTENIDO DEL EXAMEN

« Es un examen cuya presentacion es el resultado de ia dedisién
voluntaria, personal o institucional, y es independiente de los procesos
de evaluacidn o certificadén que realizan las IES.

» Esta dirigido a los egresados de las licendiaturas en Pedagogia y Ciendias
de ia Educacién que hayan cubierto el 100% de los créditos, estén
titulados o no.

« Su disefio se basa en el Perfil Referencial de Validez establecido por los
Cuerpos colegiados del EGEL Pedagogia-Ciencias de la Educadidn,
ampliamente representativos de las IES plblicas y privadas que ofrecen
licenciaturas en Pedagogia y Ciencias de la Educacién en el pais.

« Es un examen objetivo que evala las competencias establecidas por el
Consejo Técnico como esenciales para una practica profesional inidal de
buena calidad.

+ Corresponde al Consejo Técnico --conformado por un grupo de expertos
que disefia el instrumento de cada EGEL--, determinar previamente los
criterios para el examen en su conjunto y para cada una de sus partes,
areas o secciones y por lo tanto fijar un estandar equivalente al concepto
aprobado - reprobado, que en el CENEVAL se le denomina satisfactorio —
no satisfactorio.

* Es un examen objetivo de opdén miltiple con cuatro opcones de
respuesta cada una de las cuales sélo una es correcta y el resto son tres
distractores verosimiles.

e La referencia para determinar el contenido del examen se hace de
acuerdo con la siguiente organizacibn y su aplicacién bajo
procedimientos estandarizados:



Tabla 6. Estructura del EGEL Pedagogia — Ciencias de la Educacion.

Estructura beL EGEL Pepacocia-Crencias be La Ebucacion
Porcentaje de Nimero de reactivos respecto
Areas de Competenaas reactivos respecto al total del examen
al total del examen
CONCEPTUAL 40% 110
Dominio Filosofico de la Educacién 12
Dominio Social de 1a Educacion 13
Dominio Psicologico s 13
Dominio del campo de la Pedagogia y Cienciss de la 12
Educacibn 12
Dominio de la historia de 1a Educacién la Pedagogia 12
Dominio Metodoldgico de 1a Investigacion 12
Pedagogica y educativa 12
Dominio Didactico y Curricular 12
Dominio de las Politicas de 1a Administracién y 1a
Pisncacion Educativa
Dominio de la Evaluacion Educativa
METODOLOGICA-OPERATIVA 30.55% 84
Utilizacion de Procedimientos ¢ [nstrumensos de 12
Investigacion 12
Utlizacién de Métodos Didécticos y Curriculares 12
Mancjo de Administraciin y Plancacién Educativa 12
Utilizacién de procedimientos de Métodos y técnicas 12
de la Administraciin Escolar 12
Utilizacion de Métodos de Orientacion Educativa 12
Utitizacion de Métodos, Procedimientos y Técnicas
de 1a Comunicacin Educativa
Utilizacién de Métodos, Procedimientos y Técnicas
de Evaluacién del Aprendizaje
INTEGRATIVA Y ETICA 29.45% 81
Integracion Tedrico Metodolégica 24
Integracién Interdisciplinaria 24
Contextual 19
Valores Profesionales y aceptacion de 1a diversidad 14
TOTAL: 100% 275 (maés 25 reactivos piloto que
no cuentan para calificacién)}

3.5. DEMANDAS CONCEPTUALES QUE EVALUAN LOS TIPOS DE
REACTIVOS INCLUIDOS EN EL EXAMEN

Algunas subpruebas que constituyen el Examen General para el Egreso de las

carreras de Pedagogia y Ciencias de la Educacién se relacionan con tres tipos

de actividad intelectual en los que los reactivos evallan las competendas

logradas en la formacion profesional. Las actividades intelectuales que

subyacen en lo que va a ser evaluado mediante el examen son:
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1. Comprender y organizar lo aprendido. Incluye evaluar la capacidad del
sustentante para identificar, clasificar, ordenar, jerarquizar y explicar
informacién importante, presentada de manera no literal.

2, Aplicar lo aprendido. El sustentante puede mostrar su dominio en la
utilizacién de los contenidos. Induye evaluar su capacidad para aplicar
adecuadamente conceptos, principios, procedimientos, técnicas, rutinas e
instrumentacidn, acordes con el nivel dentifico en el que se les reconoce. En
general, se evallda la capacidad del sustentante para integrar la teoria con
las habilidades técnicas en la practica profesional.

3. Resolver problemas. El sustentante puede mostrar su dominio y perida
en la utilizacién de los contenidos basicos reconocidos como esenciales en el
examen para resolver situaciones y problemas especificos. Incluye evaluar
su capacidad para analizar, sintetizar y evaluar conceptos, principios,
métodos, técnicas, procedimientos, estructuras de tareas y planes de accion
en funcion de los principios de adecuacién, organizacién y valores
profesionales requeridos ante situaciones diversas, novedosas o rutinarias,

asi como para identificar y corregir errores importantes.

A continuacion, se muestran los tipos de reactivos razonados utilizados en &
examen. No se incluyen todos los contenidos del examen. Una explicacion de la
respuesta correcta sigue a cada reactivo, en la seccién de argumentacién.

Habilidades
intelectuales
1. Nivel de | Reconociendo informacion no literal sobre definiciones,
comprensién |significados, caracteristicas, causas, relaciones y ejemplos de
y hechos, conceptos, principios, reglas, procedimientos, teorias
organizacién |y valores contenidos en los temas y subtemas que aparecen
delo en la tabla de especificaciones.
aprendido
Ejemplo de reconocimiento no literal
De entre las evaluaciones siguientes, écual es la que nos podria dar maés
informacidn sobre el curricuium oculto de una licenciatura en Pedagogia en una
universidad determinada?

£COmo se evaldan?

A) Congruendia entre objetivos y metodologia, y la filosofia e ideotogfa institucional
B) Vigencia de la postura ideoldgica y politica del modelo educativo de la institucion
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C) Desarrallo histdrico, aultural e ideoldgico de la profesion en el pais en fos (timos afios
D) Andlisis de |a orientacién de fos textos, de las formas de evaluacidn y de la metodologia

Argumentacidn La opdon comrecta es la D, ya que e auricuium ocuito hace referencia a la
ideologia y conductas que se pretenden formar y que son trasmitidas en forma implicita.
Generalmente, el enfoque de los textos wtilizados, asi como el lenguaje que utilizan; las ideas
implicitas dentro de éstos; los comportamientos que son premiados y promovidos por los
sistemas de evaluacion y la metodologia de ensefianza-aprendizaje, reflejan cudl es la ideclogia
y comportamientos que se pretenden formar. La opcion A es incormecta porque slo dard
informacién acerca de la concordanda que pueda existir entre objetivos, métodos vy filosofia
institucional. La opadn B, estd mds reladonada con saber si son actuales las ideas que
fundamentan al modelo educativo y la opddn C sdlo dard informacidon acerca de como es que
se ha desarrollado la profesidn en el pais. Aungue las tres hablan de ideologia, no se consideran
las mas adecuadas para conocer el curricuium oculto, pues mas bien se interesan por la
congruenda, vigencia y desarrollo de esta ideologia y no del enfoque subyacente en ella.

Otros ejemplos de identificacion no literal de hechos, conceptos, prindpios,
reglas, teorias, procedimientos, etcétera, los reactivos pueden utilizar
enunciados tales como:

éCual es ejempio del principio de (...)?

iCual es ¢ significado de (...)?

¢Qué palabra es sindnima de (...)?

EQuE es caracteristico de (...)?

£Qué distingue a (...)?

¢Cudl es la razén de (...)?

Ejemplo de clasificacion construyendo categorias que ponen de manifiesto la
capacidad de trascender el nivel literal inicial de la informacion a un rango mas
amplio, gracias a la utilizacién de reglas de inclusién de clase que consideren
aspectos relacionados con: coincidencias en el tiempo entre los elementos
evaluados, la manera en la que se hace las cosas, la temdtica, etcétera.

De las siguientes caracteristicas, elija la opcién que muestre aquellas reladonadas con la teoria
de Vygotski.

1. Los sistemas de pensamiento son el resuitado de procesos de mediacion desarrollados por y
en la aultura.

2. H desarrollo cultural del nifio se da primero en e nivel intrapsicolgico y después en e
interpsicologico.

3. Las fundiones psicoldgicas superiores son fruto del desarrolio bickdgico.

4. B concepto de interiorizacion no puede comprenderse al margen de los origenes sodiales de
la actividad humana.

(9, ]

. Algunos de sus conceptos basicos son actividad, mediacidn e interiorizadion.

A)L,3,5
B)2, 4,5
C)1,4,5
D) 1,2, 4
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Argumentacién: La respuesta correcta es la C) dado que las caracteristicas 1, 4 y 5
corresponden a o planteado en la teoria de Vygotski. Las demds opdones son incormectas
porque aun cuando incduyen alguna(s) caracteristica(s) del interaccionismo sodial incorporan
dosemineas,laZyB.Paradcasodelaz,hayurtacwmrmsiénequmcadadelaleydela
douefmnadéndebsmpﬁcdégimsmdquehsmrdm&saparewnmmaomd
ambito social (interpsicoldgico) y después en e interior (intrapsicoldgico); asimismo las
funciones psicolégicas superiores en esta teoria son fruto del desarrolio cultural, no del
biologico, como se menciona en la caracteristica 3.

Otro ejemplo de dasificacién

A continuacion aparecen cuatro opciones de respuesta que denctan doctrinas filosdficas.
A) Racionalismo

B) Hermenéutica

C) Idealismo

D} Existendalismo

Los reactivos numerados ! a 4 son descripciones de estas doctrinas filosdficas. Lea
deteridarrmtecadaunadedlasymarqueenlahojaderespu&staslaopdénqueus!r,d
considere responda cada reactivo. Las opciones de respuesta pueden usarse mas de una vez.

1. Su premisa basica es investigar un fendmeno a partir de sus medios y fines y no de sus

Causas.

2. Pone el origen de las ideas en la explicacién de la realidad y no en la experienda.

3. Condbe al discemimiento humano como omnipotente e independiente.

4. Surge en Alemania en contraposicén al positivismo, su método es la comprensidn y la
explicacion.

Argumentacién: Las opdones correctas son 1:A, 2:B, 3:A y 4:B. Cualquier otra combinadidn
de respuesta es emdnea. & Radonalismo es una doctrina filosdfica cuya base es la
omnipotencia e independencia de la razén humana y ademas pone el origen de Ias ideas en la
explicacién de la realidad y no en la experiendia. En e caso de la Hermenéutica, es una doctrina
que surge en Alemania en contraposicién del positivismo, su premisa bésica es “investigar un
fendmeno”; no se basa en las causas (poskivismo) sino en sus medios y fines, su método es
comprensidn y la explicacin. )
Pu'!loquetocaalldealism,és!a&sunadoctrinaqueposmlabideaisoh'elorealyenelcaso
del Existencialismo es una tendendia filoséfica contemporanea que parte del prindpio de que fa
descripcion de la existendia del hombre conareto es prioritaria a cualquier consideracion sobre
Su esencia.

Otros ejemplos de clasificacion de hechos, conceptos, principios, reglas,
teorias, procedimientos, etc., es comun utilizar reactivos cuyos enunciados
tienen la forma siguiente:

¢Cudles de los siguientes elementos son caracterfsticas de [dase genérica]?

éCudles de los siguientes elementos corresponden a la primera, sequnda y tercera etapa de
[dase genérica]?

Ejemplo de organizacién temporal Construyendo una organizacion que
ordene temporalmente, de manera adecuada, hechos, conceptos, principios,
reglas, teorias y eventos contenidos en la tabla de especificaciones del examen.
Para mejorar la educacidn pedagdgica ocurrieron hechos que permitieron e avance de la
. edtmcidnmHé:dco.Orde'\e,ddmésanﬁgmaln\ésnuevo,loshajmsqueomn'iamdmtn
del positivismo en México.

1. Presencia de Gabino Barreda y el grupo de positivistas

2. Propuesta pedagigica de Gabino Barreda
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3. Surge la filosofia de Augusto Comte
4. Impacto del sistema positivista en la educacién

Argurneniadén:Laopdmmaia&slaC)pmmelaﬁbsoﬁadeAugustoComtepamiﬁé
promover una reforma total de la sociedad humana. El sistema positivista de la educacién parte
de las ideas de Comte fundamentadas en su filosofia; posteriormente nace ef grupo de
positivistas de Gabino Barreda, puesto que éste fue discipulo de Comte en Frandia y por Gltimo
las ideas pedagigicas de Barreda, en virtud de que & las adapts a las necesidades del México
de ese momento. Las opdones A), B) Y D) son incorrectas, porque presentan ordenamientos

Habilidades
intelectuales
2. Nivel de |El sustentante puede mostrar su dominio en Ia utilizacién de los
aplicacion de | contenidos. Induye evaluar su capaddad para aplicar
lo aprendido | adecuadamente conceptos, principios, procedimientos, técnicas,
rutinas e instrumentacion, acordes con el nivel cientifico en o
que se les reconoce. En general, se evalla la capadidad del
sustentante para integrar la teoria con las habilidades técnicas
en la practica profesional.
Ejemplo de aplicacién
Se llevé a cabo un estudio con el objetivo de identificar si es posible modificar la percepcion de
satfsfaca‘dnsexua!enparejasdered&mdos.Sese#ecdonamndosparejasysel&sapiaﬁun
irshumnbpamnedrsatbfaodénsemd.%st&hnmm&abpﬁmaapamjasebmm
hfmmaddnsobmsemdidadyabsewﬁapareja,m.Mbaspam}asﬁ:aonevﬁuadas
nuevamente seis meses después. La seleccién de los sujetos fue accidental.
1. De acuerdo con los datos, scuil seria la hiptesis def estudio?

A) Existe diferencia significativa por género antes y después del matrimonio.
B} El tiempo infiuye en la percepcién de la satisfaccién sexual.
C) Existe diferencia significativa en la percepcion de la satisfaccion sexual
entre las parejas que reciben informacion sobre sexualidad en comparacién de quienes no ka
reciben.
D) Existe diferencia significativa en la percepcion de satisfaccion sexual antes
y después del matrimonio.
Argumentacién La opcién correcta no puede ser A) porque no dice en qué tendrén diferencia
significativa, ni se ha considerado como variable el matrimonio. No puede ser
B} porque en el tiempo que transcurre se ha hecho una intervencion
especifica, dar informacién, que es la que se evaliia. La opcion correcta es C)
porque lo que interesa conocer es e efecto de dar informacion sobre
sexuaftdad. D) es incorrecta porque se centra en la comparacién antes Y
después del matrimonio, la cual no es considerada.
2. De acuerdo con la situacién descrita, ; qué disefio se utiliz6?

A) Pre-experimental

B} Cuasi-experimental

C) Experimental clase conductual

D) Experimental dase tradicional

Argumentacién La opcidn cotrecta no puede ser A) ni B), debido a que en estos diseftos existe
manipulacién de la variable independiente; tampoco puede ser D). ya que en este disefio se trabaja
con grupos ¥ con calificacién promedio. La opcidn cotrecta es C), debido a que se trabajé con N=1
y existe pre y post evatuacién, con calificaciones individuales.

éCOmo se evaluan?
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3. Los resultados obtenidos en este estudio respecto a la percepcién de satisfaccién sexual
son los siguientes.

SUJETOS ANTES DESPUES

Sujeto Masculino 5.6 7.6

Pareja 1 experimental

Sujeto Femenino 5.3 8.1

Pareja 1 experimental

Sujetc mascukno 5.4 6.0

Pareja 2 control

Sujeto femenino 5.2 6.3

Pareja 2 control

4. Elifa la opcién que representa cémo se interpretan los resultados.

A) En ambas parejas el sujeto masculino presenté mayor satisfaccidon sexual en la valoracion

posterior.

B) En el género femenino no hubo cambios después de dar informacion.

C) Existe diferencia significativa en la percepcitn de la satisfaccion sexual

antes y después del matrimonio.

D) Proporcionar informacion sobre sexualidad influyé positivamente en las

diferencias identificadas respecto a la satisfaccién sexual entre las parejas.

Argumentacion La opcitn correcta es D), ya que estd de acuerdo con ios objetivos del estudio. La

opcitn A) no puede ser la correcta, ya que el estudio no fue una comparacion de geénero. No puede

ser B), ya que es una interpretacion no adecuada que no se deduce de los resultados ni de los

objetivos. C} tampoco puede ser, ya que no fue propdsito de este estudio identificar los efectos de!

matrimonio.




CAPITULO 4

Método
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CAPITULO4. METODO

4.1. PLANTEAMIENTO Y JUSTIFICACION DEL PROBLEMA

El proyecto de tesis investiga componentes del proceso de responder en
examenes objetivos a gran escala. Estos son instrumentos conformados por
ftems que miden la habilidad de los sustentantes para obtener puntajes. Lo que
se busca responder son preguntas relacionadas con écémo influye la forma en
la que se presenta el reactivo (niveles de demanda conceptuales relativas al
campo de conocimiento y patrones o estructuras en los que informacién del
reactivo se presenta) sobre el proceso de responderios?

Los examenes miden el logro de los sustentantes para hacer las cosas que {as
tareas requieran y, estas cosas, son las demandas que cada item exige del
sustentante. El efecto de estas demandas induidas en el item, es lo que se
busca identificar, ¢écomo derta demanda influye mas que otra?, para conocer
cudl es la mejor fuente de contenido a ser utilizada para mejorar la calidad de
los reactivos.

Es a través de evidencias sdlidas como el especialista tendra seguridad de que
el dato obtenido apoya las inferendas a ser hechas, particularmente cuando la
examinacion esta basada en pruebas objetivas a gran escala, como fue el caso
que nos ocupa.

Dado que en la actualidad, las principales preocupaciones de todo proyecto de
elaboracion de pruebas atafien las necesidades practicas acerca de estandarizar
procesos de medicién, asi como abatir costos y tiempo en calificar formatos de
respuesta construida y de ejecucion, se ha generado el uso indiscriminado de
este tipo de reactivos objetivos sin conocer los efectos que las diversas fuentes
de contenido tienen sobre la ejecucién de los sujetos.



4.2. OBJETIVOS Y PREGUNTAS DE INVESTIGACION
Objetivos de la investigacion:

+ Identificar la incidendia de dos fuentes de contenido sobre el puntaje global
de dificuftad aprioristica de items en una muestra intencional de reactivos
objetivos que miden resultados de aprendizaje en sustentantes que resolvieron
un examen de egreso de las carreras de Pedagogia y Ciencias de la Educacién.
+ Establecer efectos diferendales posibles de los niveles de demanda
conceptual incduidos en las fuentes de contenido analizadas sobre la dificultad
empirica de sus reactivos asociados.

+ Proponer recomendaciones a elaboradores de reactivos mediante una guia
préctica que tomen en cuenta los datos generados por las respuestas a los dos
objetivos anteriores.

Precisamente uno de los sefialamientos destacados en la literatura
intemacional relacionada con la generacién de reactivos (Béjar, 2002,
Embretson, 2002, Irvine, 2002) es ia necesidad de comprender a profundidad,
las fuentes de contenido relacionadas con la dificultad del reactivo asi como las
de sus magnitudes relativas.

Es asi que las preguntas a ser respondidas en este trabajo son las siguientes:

. éCuadl es la incidendia de cada fuente de contenido investigada: campo
de conodimiento y formato sobre fa dificultad aprioristica global en reactivos de
un banco intencional de un examen de egreso de ias licenciaturas de Pedagogia
y Ciendas de la Educacion, aplicado a gran escala?

. ¢Cudles son los posibles efectos diferenciales de tres niveles de demanda
conceptual sobre la dificultad empirica de sus reactivos asociados?

43. PARTICIPANTES
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De una poblacion de 3,800 sustentantes, hombres y mujeres, titulados o no de
41 instituciones represeritativas de 21 estados del pais que ofrecen la
licenciatura en Pedagogia — Ciencias de la Educaddn, que sustentaron grupal y
voluntariamente, bajo procedimiento estandarizado, el Examen General para el
Egreso en esta disciplina, coordinado por el Centro Nacional de Evaluacion para
la Educacién Superior en las promociones 2001, se seleccionaron 905 que lo
presentaron.

El nimeroc de sustentantes efectivos de la muestra total se muestra en la

siguiente tabla.

Tabla 7. Nimero de sustentantes efectivos de la muestra total.

Carrera Total
Pedagogia - Ciendas de la Educadién 905
44. ESCENARIO

Salones de clase de instituciones de Educacion Superior, con iluminacién,
ventilacién y mobiliario adecuados a la aplicacién estandarizada de un examen
objetivo de egreso de nivel Licendatura.

4.5. MATERIALES E INSTRUMENTOS

A. Escala de Valoracion de Fuentes de Contenido de Reactivos
Objetivos (Castaieda, Gonzélez, Ldpez, Garcia-Jurado y Pineda, 2003b).

Este instrumento de I13piz y papel caracteriza las fuentes de contenido induidas
en los ftems que se utilizan para medir. Fue construida con base en lo que la
literatura cognitiva sefiala acerca de mecanismos responsables del proceso de
responder examenes (Castafieda y Lopez, 1999; Pollit y Ahmed, 1999;
Castafieda, Mislevy, Wilson, Erdkan y Chudowsky, 2003).
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Esta dirigida é elaboradores de reactivos objetivos y ha sido sometida al juicio
de jueces expertos independientes. A partir de sus observaciones, la escaia fue
modificada en diversas categorias de andlisis y criterios de asignacion de
puntajes, tantas veces como fue necesario. Su validacién final por jueces
independientes apoyd su validez (Q = 12, gl. = 13, p = 0.528).

Asi, en la escala se asume como importante caracterizar al item con base en las
diversas fuentes de contenido incluidas, por ejemplo, el tipc de formato del
item, las operaciones o procesos cognitivos requeridos para resolverlo, los
patrones en los que la pregunta y la respuesta requieren interactuar para
resolver el item e, incluso, la dificultad del fenguaje, asi como la daridad y

exactitud en los términos tedricos o técnicos que se utilizan.
La escala consta de cinco dimensiones o fuentes de contenido:

1. Formato del reactivo. Las definiciones de los formatos corresponden a las
aceptadas internacionalmente en guias de construccién de reactivos objetivos
(Haladyna, 1989, 1994, 2004). Incluye cinco tipos de formatos --Simple,
Ordenamiento, Apareamiento, Caneva y Falso Verdadero Mltiple-- que miden
tres tipos de conocimiento —Factual, Conceptual y Procedimental-- para
caracterizar el contenido que es evaluado en los formatos incluidos en la escala.

2. Operacion Cognitiva demandada para resolver el reactivo. Incluye tres
niveles de demanda cognitiva -comprensidn, aplicacion y solucién de
problemas-, que miden tres tipos de conocimiento --factual, conceptual y
procedimental--.

3. Campo de Conocimiento evaluado en el reactivo. Se incluyen tres campos
de conocimiento -sélo Tedrico, sélo Técnico o Combinado- (contenidos tedricos
y técnicos asociados), en tres conocimientos -factual, conceptual vy
procedimental-.

4. Contexto en el que se presenta el reactivo. Incluye cuatro contextos o
patrones de presentacion del contenido del reactivo: “Ejemplo — Regla”; "Regla
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— Ejemplo”; “Caso Ejemplo - Regla” y "Caso Regla — Ejemplo” que miden tres
tipos de conodimiento -factual, conceptual y procedimental- para caracterizar el
contenido que es evaluado en esos patrones de presentadon del contenido.

5. Redaccion del reactivo. Las reglas utilizadas en esta fuente corresponden
a las aceptadas intemacionalmente en guias de construccion de reactivos
objetivos (Haladyna, 1989, 2004). Induye 22 indicadores: nueve referidos a la
base del reactivo, cinco a las opciones de respuesta y ocho generales.

Los niveles de dificultad en las fuentes —Operacin Cognitiva, Campo de
Conocimiento, Contexto y Formato del Item se estiman en interaccdn con el
tipo del conocimiento evaluado, en funddn de criterios de asignacién de
puntajes diferenciales, donde a mayor complejidad de la dimensién evaluada Y
del tipo de conocimiento en el que es medida, mayor puntaje asignado.

B. Las fuentes de contenido utilizadas en este estudio de validacién
fueron:

1. Campo de Conocimiento evaluado en el reactivo. La cualidad de la
informacion que se eval(a en el reactivo e induye tres niveles:

* Sdlo Tedrico (Factual —fechas, personajes, lugares y formulas—
Conceptual —definidones de conceptos vy reglas— vy
Procedimental —definidones de procedimientos, técnicas e
instrumentadion-—).

* Solo Témico (destrezas técnicas dirigidas a la acdién
profesional).

» Combinado (conocimiento tedrico y destreza técnica integrados).
2. Tipos de formato usados en los reactivos

Los reactivos incluyen, entre sus fuentes de contenido, instrucciones acordes al
formato del reactivo en funcién de tres formatos (simple, ordenamiento Y
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apareamiento). Asi y tomando en cuenta que a mayor complejidad y
abstraccén de la informacion contenida en el reactivo y de ia tarea solicitada
con esta informacion, pueden ser requeridas variadas operaciones y sub-
operadones, cualitativamente distintas unas de otras que representan distintas
dificultades de realizacién.

Las fuentes utilizadas en la investigacién fueron Campo de Conocimiento ¥
Formato del reactivo que a continuacién se describen:

C. Banco intencional de reactivos objetivos de un EGEL en Pedagogia -

Ciencias de la Educacion.

Una muestra intencional de 61 reactivos de un examen de egreso de
licenciatura (previamente calibrados) que mostraran valores de discriminacion
adecuados (PtBs 2 0.16 o mas). Todos los reactivos son objetivos, con cuatro
opciones de respuesta entre las cuales SOLO UNA de ellas es correcta y el
resto son tres distractores verosimiles.

La distribucién de los reactivos para el examen de Pedagogia — Ciencias de la
Educacion es la siguiente:

No. de Reactivos Porcion de reactivos del examen
61 Generales, de los cuales:
35 fueron tedricos
14 fueron técnicos
12 fueron combinados
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46. PROCEDIMIENTO

La investigacién realizada es un estudio de observaciones pasivas, en situacion
de alta validez ecolégica, con una muestra disposicional de sujetos e

intencional de reactivos.

El proyecto de tesis se sometié a dictamen para ser inscrito en un proyecto
financiado por el CONACYT cuyo objetivo fue investigar el proceso de responder
en examenes objetivos a gran escala. Una vez aceptado, se recurrid a las
fuentes documentales disponibles para fortalecer el marco tedrico de la
investigacion y se buscaron las requeridas. También, se dispuso de los datos de
los sustentantes y de los datos de calibracién de los reactivos.

A partir de estos acervos, se crearon las bases de datos requeridas por el
proyecto de investigacién correspondientes a los datos de la ejecucin de fos
sustentantes del examen de Pedagogia — Ciendas de la Educacién en los
reactivos seleccionados y a los datos del capital cultural de los sustentantes.

Una vez integrados los datos, se procedié a realizar ios siguientes andlisis
estadisticos descriptivos e inferenciales:

+ Analisis de regresién miltiple hacia adelante, donde la variable criterio
fue el Puntaje Global de Dificultad Aprioristica y las predictoras, los
Puntajes Pardales de Dificultad Aprioristica obtenidos en las dos fuentes
de contenido estudiadas.

e Andlisis de varianza simple para identificar posibles efectos de los niveles
de demanda conceptual en cada fuente de contenido investigada.

» Andlisis de correlacién entre los puntajes de los sustentantes y algunas

variables sociodemograficas de interés.
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4.7. VARIABLES UTILIZADAS EN LA INVESTIGACION

Toda vez que el estudio no es experimental, sino empirico, con observaciones
pasivas y muestras intencionales de sujetos y reactives, en este trabajo las
variables a ser medidas sdlo serdn conceptualizadas como variables

independientes y de criterio en fos andlisis estadisticos.

4.8. DEFINICION CONCEPTUAL Y OPERACIONAL DE VARIABLES

La definicién de las variables medidas se hace en funcién de los siguientes

elementos:

« Puntaje Global de Dificultad Aprioristica, definida en términos del
valor ponderado promedio de las cuatro fuentes que caracterizan la
situacion en la cual el examinado gjecuta en cada reactivo, con base en
las definiciones y criterios utilizados por la Escala de Valoracién de
Fuentes de Contenido de Reactivos Objetivos para cada fuente
{(Castaneda, Gonzalez, Lc’)pe__z, Garcfa-Jurado y Pineda, 2003).

» Puntaje Pardal de Dificultad Aprioristica, definida en términos del
valor ponderado promedio obtenido en cada una de las fuentes o
dimensiones de dificultad aprioristica, con base en las definiciones y
criterios utilizados por la Escala de Valoracidn de Fuentes de Contenido
de Reactivos Objetivos para cada fuente (Castafieda, Gonzalez, Ldpez,
Gardia-Jurado y Pineda, 2003).

« Puntaje de Dificultad Empirica, definido en términos de la
probabilidad de acertar un reactivo, obtenido con base en el modelo
Rasch de un parametro mediante calibracion automatizada {Rascal,
version 3.51).

» Variables sociodemogrdficas.

Se crearon las bases de datos para ias dos fuentes de contenido exploradas,
que fueron: Campo de Conocimiento y Formato del reactivo, con las dificultades
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aprioristica y empirica. También, se construyeron las bases para analizar las
variables sociodemogréficas y finalmente, con estas tablas se hicieron los
analisis estadisticos de regresion mltiple, de varianza, las post hoc y la
homogeneidad de las variables implicadas.

4.8.1. FUENTE DE CONTENIDO CAMPO DE CONOCIMIENTO

La cualidad sélo tedrica, sélo técnica o combinada (contenidos tedricos y
técnicos integrados), de la informacién que se evalda en el reactivo. Induyen
tres campos de conocimiento que miden tres demandas conceptuales —factual,
conceptual y procedimental-. La definicion de cada campo se presenta en ia
siguiente tabla:

El contenido evalla conocimiento dedarativo en términos de:
+ Factual: fechas, personajes, lugares y formulas especificos
Campo sélo | * Conceptual: definiciones de hechos, conceptos, prindipios o

Teérico | edias.

+ Procedimental: definiciones de procedimientos, técnicas e
instrumentacién. El reactivo no solicita aplicacién o producto
derivado.

Evalua destrezas técnicas dirigidas a la accién. El reactivo

solicita la aplicacion de procedimientos, algoritmos y/o técnicas

rutinarias.

+ Factual: Nombrar y/o identificar técnicas, algoritmos y
procedimientos propios de la destreza técnica evaluada.

Ca""PO_SOIO + Conceptual: Ejemplificar, interrelacionar y/o clasificar
Técnico procedimientos, técnicas o algoritmos propios de la destreza

técnica evaluada.

+ Procedimental: Aplicar procedimientes, algoritmos y/o
técnicas rutinarias para establecer patrones y/o satisfacer
secuencias de acciones propios de la destreza técnica
evaluada.

Evalla de manera integrada, conocimiento tedrico y técnico a
partir de un caso o situacién problematica contextualizada,
ientificar errores y proponer alternativas de solucién,. Requiere
Campo | combinar conocimientos factuales, conceptuales y/o
Combinado | procedimentales. El reactivo solicita identificar, definir, clasificar
y/o interrelacionar conceptos, reglas, procedimientos, algoritmos
o técnicas y aplicarlos para resolver una situacion problematica
novedosa o rutinaria.
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La dificultad en esta fuente se estima en interaccién con & tipo de conocimiento
evaluado, en funcidn de los criterios de asignacidn siguientes:

VALORES
1| @ | 3
a) Tedrico (1) 1 2 3
b) Técnico (2) 2 4
¢) Combinado (3) 3 6 9
DIFICULTAD

4.8.2. FUENTE DE CONTENIDO FORMATO

En la siguiente tabla se presentan los tres niveles de operaciones cognitivas que
incluyen los reactivos analizados y sus sub-operaciones constituyentes.

Simple: La base del reactivo plantea la situacidn a resolver y enseguida,

presenta las opciones.

Ordenamiento: La base de! reactivo induye, ademds del enundado de la
situacién, una serie de elementos listados, donde a partir de
Iacombmacnéndevanosdeeﬂosseelaboran las opciones de
respuesta. H sustentante debe elegir la combinacién correcta.

Apareamiento: Relacidn de varios argumentos cuya solucidn aparece en un

listado de respuestas posibles.

Otros: Reactivos que no encajan dentro de los formatos tradicionales.

La dificultad en esta fuente se estima en interaccién con el tipo de conocimiento
evaluado, en funcién de los criterios de asignacion siguientes:

ASIGNADQS =
1@ 3
a) Simple (1) 1 2 3
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b) Ordenamiento (2) 2 4
a) Apareamiento (3) . 3 6
b} Falso Verdadero Muiltiple / Caneva (4) 4 7 10

Si el reactivo pertenece a un Grupo de Reactivos, se suma 1 punto extra al
valor de Dificuftad correspondiente a su Formato

DIFICULTAD

Las fuentes Operacion Cognitiva y Redaccion del reactivo no fueron
utilizadas en la investigacién que aqui se describe.

4.8.3. VARIABLES SOCIODEMOGRAFICAS RELATIVAS AL CAPITAL
CULTURAL DE LOS SUSTENTANTES

La definiddn y mediddn de estas variables se plantea en funcién de los

siguientes términos:

VARIABLES SOCIODEMOGRAFICAS

VALORES QUE TOMA

1. Género

Masculino
Femenino

2. Edad

21 o menos (afios)
22-25
26 - 30
31-35
36-40
41 0 mas

3. Estado civil

Soltero / Divordiado / Viudo
Casado / Union Libre

4, Escolaridad de Ia madre

Primaria incompleta
Primaria completa
Secundaria incompleta o equivalente
Secundaria completa o equivalente
Bachillerato incompleto o equivalente
Bachillerato completo o equivalente
Licendatura incompleta o equivalente
Licenciatura completa
Posgrado incompleto
Posgrado completo
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5. Escolaridad del padre Primaria incompleta
Primaria completa
Secundaria incompleta o equivalente
Secundaria completa o equivalente
Bachillerato incompleto o equivalente
Bachillerato completo o equivalente
Licenciatura incompleta ¢ equivalente
Licenciatura completa
Posgrado incompleto

Posgrado completo
6. Tfempo en que terming Ia (discreta en meses)
Licenciatura
6.0 — 6.5 (puntos / 10)
6.6-7.0
7.1-75
7. Promedio de licenciatura g? _ gg
8.6 -9.0
9.1-9.5
9.6 - 10.0
Licendatura
Cursos Cortos
8. Maximo nivel de estudios Espedalidad
Maestria
Doctorado
9. Trabajo actual ' 3"3
10. Trabajo relacionado con la Si
0. No
11. Nivel en que se relacionan Poco
trabajo y casicn Med:s;rgente
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CAPITULO 5. RESULTADOS

La presentacion de los resultados de este trabajo se organizé con base en las
preguntas de investigacion formuladas. Anteceden a estos resultados, los datos
derivados de la caracterizacion de los sustentantes en vias de describir la
muestra utilizada y de facilitar la interpretacién general.

I. Caracterizacion sociodemografica de la muestra utilizada de acuerdo al
logro obtenido en los bancos de items intencionales utilizados en la

investigacion.
Las tablas muestran dos tipos de datos:

. Los generales acerca del género, edad, estado civil, escolaridad de los
padres, promedio de licenciatura, maximo nivel de estudios y trabajo actual y si
el trabajo actual se reladiona con la profesidn.

. Los especificos, presentan frecuencias y porcentajes de las variables
sociodemograficas mencionadas, en términos del nivel de logro obtenido por los
sustentantes en el examen de egreso. Inmediatamente después de las tablas,
se presentan los resuftados del andlisis estadisticos de X2.

Con relacién al GENERO de los sustentantes, las tablas 8 y 8.1 muestran su
distribucion.

Tabla 8. Frecuencias y porcentajes del Género de los sustentantes.

Género Frecuencia Porcentaje
Femenino 734 81.10
Masculino 171 18.90

Total 905 100

La distribucion porcentual entre géneros fue sustancialmente diferente, ya que
los del género femenino alcanzaron el 81.1%, mientras que los del género




masculino obtuvieron solo ef 18.9%. Es decir, que por cada 4 mujeres, sélo un

hombre participa en la muestra objeto de estudio.

Asimismo, el género de los sustentantes se analizd descriptivamente en tres

niveles de logro (alto, medio y bajo).

La tabla 8.1 presenta los datos

especificos por nivel de logro de los sustentantes.

Tabla 8.1. Datos especificos de Género por nivel de logro de ios sustentantes.

Nivel de Logro

Género ! Frecuenda Frecuencia Frecuencia Total
Bajo | ® | Medio | ® | Ato | % |Frecuendal .
Femenino 126 17.57 479 65.26 126 17.17 734 100
Masculino 26 15.20 118 69.01 27 15.79 171 100
Total 155 17.13 597 65.97 153 16.91 905 100

Aln cuando los porcentajes muestran una tendencia en la que el género
femenino ejecuta mejor que el masculino, los resultados de la X2 no permiten
inferir estadisticamente que el logro en el examen de egreso sea diferente entre
géneros (X*=0.906, 2gl., p =.636).

Con relacién a la EDAD de los sustentantes y en el mismo sentido de lo que se
hizo con el género, se presentan los resultados generales en la tabia 9 y los
especificos por nivel de logro en la tabla 9.1.

Tabla 9. Datos generales acerca de la Edad de los sustentantes.

Edad Frecuenda Porcentaje
21 0 Menos 18 1.99%
22 - 25 345 38.12
26 — 30 233 25.75
31-35 128 14.14
36-39 97 10.72
41 0 mas 81 8.95
Total 902 99.67
Pérdidas del sistema 3 0.33

Total 905 100

El intervalo de edad con un mayor peso relativo es el que fluctia entre 22 a 25
afios con 38.12%. En segundo lugar, se encuentra el grupo de edad de 26 a 30
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aflos con 25.75%. Ambos intervalos de edad representan casi las dos terceras
partes de la muestra de estudio.

De manera similar a lo relacionado con el género, se hidieron andlisis
estadisticos para saber si la edad de los sustentantes se distribuiria
diferencialmente con relacién a los niveles de logro obtenidos en el examen.
Los resultados se muestran en la tabla 9.1.

Tabla 9.1. Datos especificos de Edad por niveles de logro obtenidos en el

examen.
Edad Nivel de Logro Total
Bajo % Medio % |Ato! % %
21 0 Menos 11 | 61.11 7 |38.89 |18 | 100
22 -25 46 | 13.33 | 216 | 62.61 | 83 |24.06 [345 | 100
26 - 30 50 | 2146 | 151 | 64.81 | 32 [13.73 (233 [ 100
31-35 19 | 14.84 97 17578 ! 12| 9.38 /128 | 100
36 -39 12 | 12.37 72 | 7423 | 13 [13.40 | 97 | 100
41 0 mas 27 | 33.33 48 | 59.26 6 | 741 | 81| 100
Total 154 | 17.07 | 595 | 65.96 | 153 | 16.96 | 902 | 100

El nivel de logro en el examen, en términos de las edades de los sustentantes,
muestra diferendias significativas (X*= 53.03, 10gl., p = 0.000) mostrando que
elrangodeZlomemsobtwoeln’rvelmésartodelogroconun38.89%;el
rango de 22 a 25 afios obtuvo el segundo lugar en e mismo nive! con un
24.06%. En cambio el rango de 41 o méas afios obtuvo el nivel de logro mas
bajo con un 33.33%, siguiéndole el rango de 26 a 30 afos con un 21.46%.

Los datos correspondientes a la variable sociodemogréfica ESTADO CIVIL se
muestran en la tabla 10 los generales y en la 10.1 los especificos.

Tabla 10. Datos generales acerca del Estado Civil de los sustentantes.

Estado Ciivil Frecuenda Porcentaje
Casado / Unidn Libre 341 37.68
Soltero / Divorciado /Viudo 556 61.44
Total 897 99.12
Pérdidas del sistema 8 0.88
Total 905 100
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El grupo solteros/divorciados/viudos fue en el que se registré el mayor
porcentaje. La tabla 10.1 muestra la distribucion porcentual por niveles de
logro.

Tabla 10.1. Datos espedificos sobre el Estado Civil por niveles de logro

obtenidos en el examen.
. Nivel de Logro Total
Estado Civil Bajo | % |Medio]| % | Alo| % %
Casado / Union Libre 59 [17.30| 239 [70.08| 43 | 12.61 | 341 100
Soitero / Divorciado
/Viudo 94 1691} 353 [63.49| 109 | 19.60 | 556 | 100
Total 153 [17.06] 592 [66.00{ 152 | 16.95 | 897 | 100

El resuitado del andlisis de X? realizado con los datos de Estado Civil, permite
inferir que hay diferencias significativas entre el estado dvil en los niveles de
logro alcanzados por los sustentantes (X = 7,52, gl. = 2, p= 0.02), mostrando
que la condicién de soltero/divorciado/viudo obtuvo el mayor puntaje de logro
con un 19.60% para logro alto. Por el contrario, la condidén de casado/unién
libre obtuvo menor puntaje para logro alto con un 12.61%.

Respecto a la ESCOLARIDAD de los padres de los sustentantes, los resultados
de los analisis descriptivos se muestran en la tabla 11.

Tabta 11. Datos generales acerca de la Escolaridad de los Padres.

. Escolaridad de la madre | Escolaridad del Padre

Escolaridad de los Padres Frecuencia | Porcentaje | Frecuenda | Porcentaje
Sin Estudios 67 7.40 36 3.98
Primaria Incompleta 298 32.93 249 27.51
Primaria Completa 207 22.87 208 22.98
Secundaria Incompleta 29 3.20 28 3.09
Secundaria Completa o Equivalente 90 9.94 79 8.73
Preparatoria Incompleta o Equivalente 24 2.65 23 2.54
Preparatoria Completa o Equivalente 116 12.82 101 11.16
Licenciatura Incompleta o Equivalente 10 1.10 22 2.43
Licendatura Completa o Equivalente 44 4.86 109 12.04
Posgrado Incompieto o Equivalente 2 0.22 2 0.22
Posgrado Completo o Equivalente 7 0.77 20 2.21
Total 894 98.78 877 96.91
Pérdidas del sistema 11 1.22 28 3.09
Total 905 100 905 100
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Respecto a Ié escolaridad de los padres de los sustentantes se puede dedir, en
lo general, que ambos muestran una escolaridad baja. Sin embargo, también se
manifiesta un porcentaje minimo de escolaridad de bachillerato en la madre y
de licendatura en ef padre.

La distribucion de los niveles de logro (alto, medio y bajo) en funcién de la
escolaridad de los padres se presentan en las tablas 11.1, 11.2 y 11.3.

Tabla 11.1. Datos espedficos sobre la Escolaridad de los Padres de los
sustentantes y niveles de logro obtenidos en el examen.

Nivel de Logro Nivel de Logro

Escolaridad de los Padres Madre padre
Bajo| % {Medo| % [Alto]| % |Totl|Bajo| % [Medio| % |AMo|% [Tow!
Sin Estudios 19 |28.36] 40 [5970| 8 [1194| 67 | 9 [ 25 | 23 |e3.89| 4 {11.11]| 36
Primaria Incompleta 63 |21.14} 200 |67.11] 35 |11.74{ 298 | 52 |20.88| 167 |67.07| 30 {12.05] 249
Primaria Completa 44 (21261 133 {64.25]| 30 [14.49]| 207 | 43 | 2067 144 |69.23| 21 |10.10] 208
Serundaria Incompieta 2690 19 {6552( 8 |2753| 20 ) 1 [357]| 19 |e786| 8 |2857{ =8
Secundaria Completa o Enuivalent= | 12 [13.33] 63 | 70 | 15 [16.67]| 90 | 17 |21.52| 50 |63.29] 12 J1508] 9
| Preparatoria Incompleta oEquivalente | 2 | 833 | 19 179.17]| 3 [125| 24 | 3 |1304] 17 (7391 3 |1304] 23
 Preparatoria CompletaoEquivalente | 8 | 690 | 80 |6897)| 28 {24.14) 116 | 9 [ 891 | 69 J68.32| 23 |2277] 101
Licenciatura 0 Equs 7 |72 {3} 3 |10]| 2 1909] 13 |59.09| 7 |3182| 22
| Licenciatura Gompieta o Equisalente 3]682| 23 |5227]| 18 4091 44 | 11 11009] 67 |61.47] 31 [28.44| 108
| Posgrado Incompieto o Equivalente 2 | 100 2 2 |00} 2
| Posprado Gompleto o Equivalente 3 [4286] 4 |57.14] 7 9 |45 11|55 |2
Total 153 [17.11] 589 [6588{152[17.00| 894 | 147 | 16.76) 578 | 65.91] 152 | 17.33| 877

Los resultados de la X* para la escolaridad de la madre (X* = 65.32, 20gl, p =
.00} y para la del padre (X* = 75.06, gl = 20, p =.00) permiten inferir
estadisticamente diferendas significativas en el nivel logro de los sustentantes
mostrando en el caso de la madre que el grado de escolaridad preparatoria
completa obtuvo el nivel de logro mas alto con un 21.46% vy la escolaridad de
primaria incompleta obtuvo el segundo lugar con un 19.91%. Por el contrario,
la escolaridad de posgrado incompleto obtuvo el nivel de logro mas bajo con un
0.44%, siguiéndole la escolaridad de posgrado completo con un 2.65%.

En relacion con la escolaridad del padre se muestra que el grado de escolaridad
de licendatura completa obtuvo el nivel de logro mas afto con un 21.83% vy la
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escolaridad de primaria incompleta obtuvo el segundo lugar con un 15.59%..
Por el contrario, la condicion sin estudios obtuvo el nivel de logro mas bajo con
un 1.34%, siguiéndole la escolaridad de posgrado incompleto con un 1.78%.

En consecuenda, los porcentajes muestran que a mayor escolaridad de los
padres, mayor porcentaje de logro medio y alto en el examen por parte de los
sustentantes.

Los resuitados de la prueba post hoc para la escolaridad de la madre mostrd
que se distribuyen en tres grupos homogéneos.

Tabla 11.2. Grupos homogéneos por Escolaridad de la Madre de los

sustentantes.
Nivel de N Subgrupo para alfa = .05
Logro 1 2 3
Bajo 153 1.88
Medio 589 2.77
Alto 152 3.73

Referente a la escolaridad del padre, la prueba Tukey mostré que los
sustentantes también se distribuyen en tres grupos homogéneos.

Tabla 11.3. Grupos homogéneos por Escolaridad del Padre de los

sustentantes
Nivel de N Subgrupo para alfa = .05
Logro 1 2 3
Bajo 147 2.59
Medio 578 3.34
Alto 152 4.75

Con relacion al PROMEDIO DE LICENCIATURA obtenido por los sustentantes, la
tabla 12 muestra los datos generales.

Tabla 12. Datos generales acerca del Promedio de Licenciatura de los

sustentantes.
Promedio de Licendatura Frecuencia Porcentaje
6.0 - 6.5 2 0.22
6.6-7.0 13 1.44
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7.1-7.5 68 7.51

7.6 -8.0 165 18.23

8.1-8.5 340 37.57

8.6 -9.0 217 23.98

9.1-9.5 74 8.18

9.6 - 10.0 12 1.33

Total 891 98.45
Pérdida del sistema 14 1.55
Total 905 100

Con referencia a los promedios de licenciatura se puede dedr que la mayor
frecuencia se encuentra entre 8 y 9 de calificacion.

La distribucion de los niveles de logro (alto, medio y bajo} en funcion de los
promedios de licenciatura se presentan en las tablas 12.1 y 12.2,

Tabla 12.1. Datos especificos sobre los Promedios de Licenciatura de los
sustentantes y niveles de logro obtenidos en el examen.

Promedio de Nivel de Logro Total
Licendatura Bajo % Medio % Alto % %
6.0 - 6.5 1 | 50.00 1 50.00 2 | 100
6.6-7.0 7 | 53.85 6 46.15 : 13 {100
7.1-75 23 | 33.82 44 64.71 1 1.47 68 | 100
7.6-8.0 43 12606 112 [67.88| 10| 6.06 | 165 | 100
8.1-8.5 4% 11441 | 236 | 69.41| 55 16.18 | 340 | 100
8.6 -9.0 24 |1 11.06 | 144 [6636( 49 | 22.58 | 217 | 100
8.1-9.5 7 9.45 35 47.30 | 32 | 43.24 74 | 100
9.6 - 10.0 7 58.33 5 | 41.67 12 [ 100
Total 154 | 17.28 | 585 | 65.66 | 152 | 17.06 | 891 | 100

Se detectaron diferendas significativas en el logro de los sustentantes de
Pedagogia - Ciendas de la Educadén reladionadas con e promedio de
licenciatura (X* = 108.18, 14gl, p < .000) mostrando que el promedio de 9.1 a
9.5 obtuvo el puntaje mas alto para el nivel de logro alto con un 43.24% y el
promedio de 9.6 a 10.0 obtuvo el segundo lugar con un 41.67%.

El rango de promedio de calificacidn que va de 8.1 a 8.5 incide en el nivel de
logro medio (69.41%) y el promedio de 6.6 a 7.0 obtuvo el puntaje méas alto
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para el nivel de logro bajo con un 53%, siguiéndole el promedio de 7.1 a 7.5
con un 33.82%.

La prueba Tukey mostré que los sustentantes se distribuyen significativamente,
en tres grupos homogéneos equivalentes a los niveles de logro bajo, medio y
alto obtenidos en el examen.

Tabla 12.2. Grupos homogéneos por Promedios de Licenciatura de los
sustentantes.

Subgrupo para alfa = .05
Nivel de Logro N 1 2 3
Bajo 154 4.51
Medio 585 5.02
Alto 152 5.76

Relacionado con el MAXIMO NIVEL DE ESTUDIOS de los sustentantes, los
resultados se induyen en la tabla 13.

Tabla 13. Datos generales acerca del Maximo Nivel de Estudios de los

sustentantes.

Maximo Nivel de Estudios Frecuenda Porcentaje
Licenciatura 256 28.29
Cursos cortos después de la licendatura 506 55.91
Espedialidad 67 7.40
Maestria 62 6.85
Doctorado 14 1.55

Total 905 100

El maximo nivel de estudios que tiene mayor porcentaje es el de cursos cortos
con un 55.91%.

Tabla 13.1. Datos especificos sobre el Maximo Nivel de Estudios de los
sustentantes después de la licenciatura y niveles de logro obtenidos en el
examen.

‘. . . Nivel de Logro Total

Maximo Nivel de Estudios Bajo] % |Medio] % |Alo] % %
Licendatura 41 116.02{ 167 |65.23| 48 |18.75|256|(100
Cursos Cortos después de la licendatura| 79 [15.61] 346 [68.38| 81 |16.01]/506(100
Espedalidad 16 }123.88] 40 }59.70| 11 |16.42] 67 |100
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Maestria

15{24.19| 35 |56.45] 12]19.35| 62 (100
Doctorado 4 {28.57] 9 164.29| 1 7.14| 14(100
Total 155117.13{ 597 [65.97|153[16.91]|905|100

No se encontraron diferencias significativas en el logro de los sustentantes de
Pedagegia - Ciendas de la Educacién relacionadas con el maximo nivel de
estudios (X* = 9.02, gl. = 8, p < .34).

Los cursos cortos como maximo nivel de estudios de los sustentantes inciden
en el nivel de logro medio alcanzado en un 68.38% de los casos pero la prueba
Tukey mostré que los sustentantes se distribuyen en un solo grupo
homogéneo, como se apredia en la siguiente tabla.

Tabia 13.2. Grupos homogéneos por Maximo Nivel de Estudios después de
Ja licendiatura de los sustentantes.

Nivel de Logro N Subgrupo palra alfa = .05
Alto 153 .93
Medio 597 .95
Bajo 155 1.11

Respecto a la interrogante ¢TRABAJA ACTUALMENTE? la tabla 10 muestra la
distribucion que tiene en la frecuencia y el porcentaje.

Tabla 14. Datos generales acerca de la interrogante éTrabaja actualmente?
lanteada a ios sustentantes.

. . . . o %
¢Trabaja actualmente? | Frecuencia | Porcentaje | % Valido Acumulado
No 267 29.50 30.20 30.2
Si 616 68.10 69.80 100.0
Total 883 97.60 100
Pérdida del sistema 22 2.40
Total 905 100

Sobre al trabajo actual, los andlisis descriptivos de su incidenda en los niveles

de logro se exponen en la Tabla 14.1.
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Tabla 14.1. Datos especificos sobre la interrogante éTrabaja actualmente?
y niveles de logro de los sustentantes obtenidos en el examen.

, . Nivel de Logro Total

¢Trabaja actualmente? Bajo] % |Medio| % |Alto] % %
No 52 [19.48| 169 |63.30} 46[17.23| 267 | 100
Si 98 |15.91( 413 [67.05{105]17.05| 616 | 100
Total 150 [16.99| 582 |65.91|151{17.10| 883 | 100

No se encontraron diferencias significativas en el logro de los sustentantes de
Pedagogia - Ciencias de la Educacién relacionadas con étrabaja actualmente?
(X*=1.80,gl. = 2, p < .41).

En términos del trabajo actual de los sustentantes, éste influyé en el nivel de
logro medio en un 67.05%, lo mismo que en el total que es de 65.91%. La
prueba Tukey mostré que los sustentantes se distribuyen en dos grupos
homogéneos como se muestra en la tabla que sigue.

Tabla 14.2. Grupos homogéneos por Trabajo Actual de los sustentantes.

Nive! de Logro N oubgrups parm alfa =05
Bajo 128 65
Medio 454 83
Alto 111 87

Referente al TRABAJO ACTUAL RELACIONADO CON LOS ESTUDIOS de los
sustentantes, los analisis descriptivos de su incidendia en los niveles de logro se
exponen en la tabla 15.

Tabla 15. Datos generales acerca del Trabajo actual relacionado con los
estudios de los sustentantes.

Frecuendia Porcentaje % Valido % Total
No 138 15.2 19.9 19.9
Si 555 61.3 80.1 100
Total 693 76.6 100
Pérdidas del 212 23.4
sistema
Totzal 905 100
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Tabla 15.1. Datos especificos sobre Trabajo actual relacionado con los

estudios de los sustentantes.
¢Su trabajo actual se Nivel de Logro Total
re';ﬁfzgg U  IBajo| % | Medio | % |Alto! % %
No 45 | 32.61 79 57.25 14 | 10.14 [ 138§ 100
Si 83 [14.95| 375 67.57 | 97| 17.48 | 555{ 100
Total 128 [ 18.47 | 454 65.51 [111] 16.02 |693]| 100

Se encontraron diferendas significativas en el logro de los sustentantes de
Pedagogia - Ciendas de {a Educacién en cuanto al trabajo relacionado con la
profesién (X% = 24.15, gl 2, p = .000), mostrando que la condicion “si*, obtuvo
el puntaje mas alto para el nivel de logro alto con un 17.48%. Por el contrario,
la condicién “no”, obtuvo el puntaje mas alto para el nivel de logro bajo con un
32.61%. También, el trabajo actual relacionado con la profesion de los
sustentantes se refleja en el nivel de logro medio en un 67.57% y en téminos
globales es de 80.08%.

La prueba Tukey mostré que los sustentantes se distribuyen en dos grupos
homogéneos como se apreda en la siguiente tabla.

Tabla 15.2. Grupo homogéneo por Trabajo Relacionado con los Estudios

de los sustentantes.
Nivel de Logro N Subgrupo palra alfa = .05
Baio 114 2.40
Medio 447 2.47
Alto 108 2.51

En cuestin del NIVEL EN QUE SE RELACIONAN TRABAJO Y PROFESION DE
LOS SUSTENTANTES, ta Tabla 16 contiene los analisis descriptivos de
incidendia detectados. '

Tabla 16. Datos generales acerca del Nivel en que se relacionan trabajo y

profesién de los sustentantes.
Frecuencia [Porcentaje | % Vidlido | % Total
uy Poco 74 8.2 11.1 11.1
Medianaments 210 23.2 31.4 42.5
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otalmente 385 42.5 575 100.0

Total 669 73.9 100.0
Pérdidas del 236 26.1
Sistema 905 100.0

Tabla 16.1 Datos espedficos sobre el Nivel en que se relacionan trabajo y
profesidn de los sustentantes con €l nivel de logro.

Nivel de Logro Total
¢En qué medida se relaciona su
trabajo con sus estudios? Bajo; % |Medio; % |Alto % %
Muy Poco 17 12297 45 [60.81| 12 [16.22| 74 (100
Medianamente 34 |16.19| 147 70 §29113.81(210]|100
Totaimente 63 |116.36| 255 [66.23{ 67 [17.40i385(100
Total 114 |17.04| 447 |166.82|108(16.14|6691100

No se encontraron diferencias significativas en el logro de los sustentantes de
Pedagogia — Ciendas de la Educacion referente a la interrogante ¢En qué
medida se relaciona su trabajo con sus estudics? (X2 = 3.54, gl 4, p = .47).

Por Gitimo, €l nivel en que se relacionan medianamente el trabajo y la profesion
de los sustentantes determina el nivel de logro medic en un 66.23% y en el
total es de 57.54%). La prueba Tukey mostrd que los sustentantes se

distribuyen en dos grupos homogéneos expuestos en la siguiente tabla.

Tabla 16.2 Grupos homogéneos por Nivel en que se relacionan trabajo y
profesion de los sustentantes.

¢En qué medida se Subgrupo para alfa = .05

relaciona su trabajo con N

sus estudios? 1 2

Muy Poco 74 47

Medianamente 210 .50 .50

Totalmente 385 .52

Sig. .18 43
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Tabda 17. Datos generales de los descriptivos sociodemograficos.

Seo | Edag | ES@00 | Escolaridad de | Escolaridad Tme“qu Promedio de | Méximo Nvel
cvi la Madre del Padre : Licenciatura |  de Estuchos
ficenciatura

N %5 902 897 894 877 880 891 905
Pérdidas del
sistema 0 3 8 1 8 25 14 0
Promedio 119 | 320 0.62 278 345 55,33 5,06 097
Mediana 1 3 1 2 2 53 5 1
S
esténdar 039 | 134 0.49 233 274 10.74 116 088
Minimo 1 1 0 0 0 3 1 0
Miimo 2 6 1 10 10 155 8 4

En términos de los resultados que arojé la correlacién entre las variables
sociodemograficas de interés y el nivel de logro alcanzado por los sustentantes,
se infiere que en las carrera de Pedagogia — Ciencias de la Educacién se
registraron diferencdias significativas en la muestra intencional de 61 reactivos
utilizada en esta investigacion en cinco de las variables consideradas: edad,
estado avil, capital cultural de ambos padres, promedio de licendatura y el
hecho de que trabajen. El impacto de estas variables en el nivel de logro alto de
los sustentantes, se muestra en la tabla 17.

Es dedr, caracterizaron mejor la red nomoldgica en la que las diferendias
individuales se manifestaron en lo que fue medido. En lo que toca a la variable
Promedio de Licendatura, resulté ser la que ejerce la mayor influencia para
esta disciplina.

Después de haber conoddo los datos sociodemograficos que caracterizaron la
muestra en estudio, a continuacidn se presentan los resultados de los andlisis
que dan respuesta a las dos interrogantes que guian este trabajo:

La primera pregunta a ser contestada se refirid a identificar si existen
incidencias de cada fuente de contenido investigada: Campo de conodimiento y
Formato del reactivo, sobre la dificultad aprioristica global de un banco
intencional de 61 reactivos pertenedientes a un examen general para el egreso
de las licendaturas de Pedagogia y Ciendas de la Educacién, aplicado a gran
escala.
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II Incidencias de las dos fuentes de contenido mvestlgadas sobre la
dificultad aprioristica global de los reactivos.

Para determinar lo anterior, se utilizaron los puntajes de dificultad aprioristica
pardal de cada una de las dos fuentes de contenido seleccionadas, asi como el
puntaje global de la dificultad aprioristica de cada item, en funcidn de las
demandas que plantean los reactivos y los criterios de asignacion de puntajes
basados en la Escala de Valoracidn de Fuentes de Contenido de Reactivos
Objetivos (Apéndice). Los valores utilizados fueron estimados por tres expertos
en el campo de la evaluacdén y conforme al protocolo estandarizado de
dasificacion.

Una vez establecidos los valores de dificultad aprioristica de las dos fuentes de
contenido, se andlizé si sus cargas seran lo suficientemente fuertes para
explicar &l puntaje general de dificultad aprioristica de los reactivos. Para ello,
se realizd un analisis de regresién lineal multiple hacia adelante con e total de
la muestra de reactivos del banco en estudio. La variable dependiente o diterio
fue el puntaje global de dificuttad aprioristica del reactivo v las independientes,
fos puntajes en las fuentes de contenido Campo de Conocimiento y Formato del
ftem.

Con relacién a las dificultades aprioristicas se obtuvo el modelo presentado en
la tabla 18 que ademas presenta los valores de varianza explicada (R?)
obtenidos por cada fuente de contenido: Campo de Conocimiento y Formato del
reactivo en fa dificultad aprioristica.

Tabla 18. Predictores y coeficientes de determinacién de la variable giterio
puntaje global de dificultad aprioristica.

— i
Campo de conocimiento {CC)| 0.77 0.59
CC + Formato del Reactivo
(FR) 0.94 0.89
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Se identificd incidenda de las dos fuerites de contenido sobre el Puntaje Global
de Dificultad Aprioristica de los reactivos en estudio La fuente de contenido que
aportd mas varianza explicada a este puntaje fue Campo de Conocimiento
explicando su coeficiente parcial de determinacién mayor (R? = 0.59) hasta un
88% de la variable dependiente. La co ocurrencia combinada entre ésta y la
otra fuente mostrd buen poder explicativo dado el coeficiente de determinacién
miltiple obtenido.

El modelo de regresion obtenido combing ambas fuentes y explicé una buena
proporcién de la varianza (89%). El coeficiente de determinacion pardal mayor
(R? = 0.59) lo obtuvo la fuente Campo de Conocimiento y la co ocurrencia
combinada entre ésta y la otra fuente mostré buen poder explicativo dado el
coefidente de determinacidn multiple obtenido. Los datos sugieren que una
buena cantidad de las diferendias individuales entre examinandos pueden estar
siendo causadas por estas fuentes de contenido.

Los valores del factor de inflacion de la varianza de las dos fuentes de
contenido analizadas fueron lo suficientemente pequefios (menores a cinco en
ambos casos) y. por ende, los de toleranda lo suficientemente altos, para
considerar que no existié colinearidad entre las variables independientes y la
varable criterio.

B analisis de multicolinearidad de ambas fuentes mostré que los valores de sus
indices de condicion se mantuvieron debajo de 11 unidades, lo que permite
considerar que e modelo obtenido no presenta problema en este sentido.

Tabla 19. Dificuitad aprioristica de! Campo de Conocimiento Factual.

Resumen del Modelo
Cambio
R R2 R2 estaEI']nD dlar estadistico
Modelo CcC ajustada estimado |Cambio 1 2
FACTUAL 2| F |g.de|g.del.| Sig.
de R |
1 .93 84 79 23 23 |16.21 1 3 .03
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La segunda pregunta a ser contestada planted indagar si existian efectos

diferenciales de tres niveles de demanda conceptual incluidas en las fuentes de
contenido investigadas sobre la dificultad empirica de sus reactivos asociados.

Para dar respuesta a la pregunta se corrieron andlisis de varianza simple para
cada fuente de contenido investigada, utilizando los valores de las dificultades
empiricas de los reactivos. Los valores de dificultad empirica fueron estimados
en términos de la probabilidad de acertar un reactivo, obtenida con base en el
modeio Rasch de un parédmetro mediante calibracién automatizada (Rascal,
version 3.51).

Previo al andlisis de varianza, se corrieron pruebas de homogenecidad de
varianza para establecer la factibilidad de las inferendas a ser hechas a partir
de los resultados del andlisis de varianza simple. Las tablas 20 y 21 muestran
los resultados.

Tabla 20. Test de Homogeneidad de varianza en fa fuente Campo de
Conodimiento.

Estadistica de Levene | g.del.1 | g.del. 2 | Sig.

Dificultad empirica 0.31 2 93 0.73

El analisis de homogeneidad de la fuente Campo de Conocimiento mostré un p
> .05, por tanto, es posible confiar en las inferendias a ser hechas a partir del
analisis de varianza.

El andlisis de homogeneidad de varianza para ia fuente Formato del reactivo
mostrd diferendas significativas, véase tabla 21.

Tabla 21. Test de Homogeneidad de varianza de la fuente Formato del

reactivo.
Estadistica de
Levene g.de. |.1 g.del, 2 Sig.
Dificultad
empirica 5.96 2 93 0.00




El andlisis de homogeneidéd de la fuente formato mostré una g < 0.05, por lo
tanto, no seria posible confiar en las inferendias del andlisis de varianza. Se
procedi6, entonces, a realizar un andlisis de Kruskal Whallis para identificar las
diferencias especificas a partir del tipo de formato. Los valores obtenidos se
muestran en la tabla siguiente.

Tabla 22, Kruskall Whallis.

Formato N de reactivos Media Rango de
Simple 29 31.38
. .. Aparea 25 31.54
Dificultad empirica Ordena 7 27.50
Total 61

El valor obtenido en esta prueba fue (X* = .053, 2gl, p = .974), lo que nos
permite confiar en las interpretaciones derivadas de los andlisis de esta fuente.

Establecido que la homogeneidad de las varianzas de las fuentes nos permitiria
interpretar los resultados de los andlisis de varianza simple para cada fuente, se
procedid a realizarios por Campo de Conocimiento y Formato del item, mismos
que se muestran en las siguientes tablas.

Tabla 23. Fuentes de variadon de la dificultad empirica del reactive en
términos de los niveles de demanda conceptual induidos en la fuente Campo de
Conodmiento.

Media .
Suma de cuadrados g.del. cuadritica F Sig.
Entre Grupos .980 2 490 16.367 .000
Inter Grupos 1.736 58 030
Total 2.716 60

La tabla 23 muestra que hay diferendas significativas entre niveles de demanda
conceptual incluidos en la fuente Campo de Conocimiento F (2,58) = 16.37, con
una p = 0.000.

Las comparaciones post fioc miltiples realizadas mediante las pruebas Tukey y
Scheffé mostraron que todas las comparaciones posibles entre medias son
significativas. Véase la tabla siguiente.
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Tabla 24. Comparadiones muitiples de la dificultad empirica en funcién de los
niveles de demanda conceptual induidos en la variable dependiente Campo de

Conocimiento.
géf;reeg%as Er:ror Sig. 95% Intervalo de
(1-3) estandar Confianza
(I) (J) Nivel bajo; Nivel alto
Conceptual Conceptual
Factual Conceptual -.24 .08 02 -.45 -.03
Procedimental  -.47 .09 00 -.69 -.24
Conceptual Factual 24 .08 .02 .03 .45
Procedimental -.23 .05 00 -.36 -.10
PocedimentalFactual 47 .09 Q0 .24 .70
Conceptual .23 .05 00 .10 .36

Con base en los resultados de la prueba Scheffé se conformaron los siguientes
grupos independientes mostrados en |a tabla 25.

Tabla 25. Grupos independientes configurados a partir de los valores
obtenidos en las pruebas post hoc para la dificultad empirica de la fuente
Campo de Conodimiento del reactivo.

Niveles de demanda de
Campo de Conocimiento N Subgrupo para alfa = .05
1 2 3
Factual 5 17
Conceptual 41 41
Procedimental 15 63
Sig. 1.00 1.00 1.00

De esta manera, es posible establecer que las diferencias significativas en la
fuente de contenido Campo de Conocimiento, en funcién de las demandas
conceptuales induidas en los reactivos, configuraron tres grupos
independientes (p = 0.05) donde las demandas factuales constituyen el primer
grupo independiente, las conceptuales, el segundo y las procedimentales el
tercero.

Cuando el analisis se realizé con la fuente de contenido Formato del reactivo
también se encontraron diferencias significativas, en funcidn de los tres tipos de
demanda induidos los reactives. (Ver tablas 26, 27 y 28).



Tabla 26. ANOVA de |a variable Formato del reactivo.

Media .
Suma de cuadrados g. del. cuadritica F Sig.
Entre Grupos .95 2 47 9.12 .00
Inter Grupos 3.02 58 .05
Total 3.97 60

El analisis de varianza de la fuente Formato permitid identificar que existen
diferencias significativas con p<0.0001 en la dificuttad empirica mostrada entre
los niveles de las demandas conceptuales que la componen (factual,
conceptual y procedimental). Los valores del analisis se muestran en las tablas
27y 28.

Tabla 27. Comparaciones muitiples de la dificuttad empirica en funcién de los
niveles de demanda conceptual incluidos en |a variable dependiente Formato.

gg}:%gz eslizafll:logar Sig. 95%&?;:;;0 e

(D @) Nivel bajo | Nive! alto
Facial P T T T
Conceptual PR
procedimental £3 0 9 T Lol —or 15

Como se observa en la Tabla 27, la diferencia entre las medias de las
demandas factual y conceptual de la fuente de contenido Formato no es
significativa en comparadon con los niveles de significancia utilizados en las
pruebas estadisticas anteriores.

Al mismo tiempo, el analisis denota que las diferencias menores entre las
medias se registraron en las demandas conceptual y procedimental. También,
se tiene un 95% de confianza en el que la verdadera diferencia entre las
medias fluctia entre .07 y .42.
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Con base en los resultados de la prueba Scheffé se conformaron los siguientes
grupos independientes mostrados en la tabla 28.

Tabla 28. Grupos independientes configurados a partir de los valores
obtenidos en las pruebas post hoc para la dificultad empirica de [a fuente
Formato del reactivo.

Formato N Sulb-grupo para alfa = .052
Factual 5 22
Conceptual 41 A1 41
Procedimental 15 .65
5ig. 18 .06

Se infiere que las diferendias significativas en la fuente de contenido Formato,
en fundon de las demandas conceptuales incluidas en los reactivos,
configuraron dos grupos independientes {p = 0.05) donde las demandas
factuales constituyen el primer grupo Independiente, las conceptuales, el
segundo ¥ las procedimentales €l tercero.
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DISCUSION

A partir de los resuftados que arrojaron los andlisis de correlacion entre los
puntajes de los sustentantes y algunas variables sociodemograficas de interés,
presentadas en la seccion I del capitulo 5, se infiere en términos generales, que
el capital cultural de los sustentantes, tuvo un impacto sobre el nivel de iogro
alto alcanzado por los sustentantes de Pedagogia - Ciencias de la Educacion,
toda vez que:

El género tuvo una predominancia femenina del 81.1%, con una frecuenda
media del 65.26% en el nivel de logro. La edad de mayor relevancia se
encontrd entre los 22 y los 25 afios con el 38.12% y con una frecuencia media
del 64.8% en €l nivel de logro medio.

Respecto al estado dvil los softeros/viudos/divorciados alcanzaron el 61.44% y
en el nivel de logro medio su frecuencia media fue del 63.48%. En la
escolaridad de los padres; la madre tuvo el 32.93% con estudios de primaria
incompieta con un nivel de logro del 67.11% en la frecuencia media, en tanto
que el padre registré el 27.51% con primaria incompleta y con el nivel de logro
del 67.06% en la frecuencia media. Ef promedio de licendatura llegé a 37.57%
entre e! 8.1-8.5, con una media del 69.41 en el nivel de logro.

El maximo nivel de estudios en los cursos cortos alcanzé el 55.91% con una
media del 68.37, en tanto que el trabajo actual obtuvo una media del 67.04%
en el nivel de logro. En el caso del trabajo relacionado con la profesién la media
fue del 67.56% en el nivel de logro y el nivel en que se relacionan trabajo y
profesion tuvo una media del 66.23% en el nivel de logro.

En sintesis, en las carrera de Pedagogia — Ciencias de la Educacién se
registraron diferendias significativas en cuanto al logro obtenido en la muestra
intencional de 61 reactivos utilizada en esta investigacién en dnco de las
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variables consideradas: edad, estado civil, capital cultural de ambos padres,
promedio de licenciatura y el hecho de que trabajen, lo que muestra el impacto
de estas variables en &l nivel de logro alcanzado por los sustentantes.

Es decir, caracterizaron mejor la red nomolégica en la que las diferendias
individuales se manifestaron en lo que fue medido. En lo que toca a |a variable
Promedio de Licenciatura, resulté ser la que ejerce la mayor influencia para
esta disciplina.

La relevanda de estos planteamientos y resultados para Pedagogia - Ciendias
de la Educacién, en la forma en que varian los niveles de logro académico de
los estudiantes en estas licenciaturas, puede ser una herramienta de cambio de
enorme potencial al generar medidas tendientes a lograr que el alumno se
forme al menos en el perfil basico de la profesién.

Iqualmente, como identificar las areas curriculares espedficas que requieren
cambios, adecuaciones o modificadiones parciales a los planes o programas de
estudio para induir contenidos basicos o estandares minimos de conodimientos
y habilidades que no estaban previamente considerados en esta disciplina.

En cuanto a la evaluadon del aprendizaje de los alumnos durante su formacidn
profesional, los resultados de esta investigacidon dan respuesta a
cuestionamientos que giran en tomoe al proceso de responder pruebas objetivas
a gran escala, a saber: éDe .qué formas y mediante qué recursos técnicos de
medicidn se puede valorar el aprendizaje profesional logrado por el alumno
durante su formacion?

La investigacion emprendida, también evidencié que un manejo adecuado de
los aspectos psicométricos tratados, hizo posible una exploracidn confiable
mediante la identificacdién de los componentes que generan errores mas que
solo describir estadisticamente qué es lo que logré o no un estudiante en
particular y la eficiencia terminal de una escuela, una institucién o un sistema
educativo, en lo general.
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De esta fon'na; se contribuyd a evitar los efectos negativos de los sistemas de
rendicion de cuentas a gran escala, --particularmente, los generados por la
comparacién de promedios entre escuelas sistemas o entidades federativas--,
dado que es poco factible separar los efectos de la escuela, de los derivados de
factores no escolares.

Ahora bien, para que los resultados de las evaluaciones tengan algtin impacto
en la mejora de las practicas de ensefianza en las escuelas, se hace notoria la
necesidad de capacitar a los expertos en el disefio de examenes y/o
construccién de reactivos en los nuevos paradigmas que se manejan en la
medicién cognitiva de resultados de aprendizaje.

Aungue en la practica educativa nacional se han realizado esfuerzos para
asumir esta tarea, su implementacion es todavia parcial y de baja cobertura.
Por tanto, quedan otras interrogantes por abordar en otros estudios: éson
estos estandares los necesarios? éLos padres de familia estan al tanto de ellos
y saben como apoyarlos? éHan sido validados por agencias externas al sistema
educativo? ¢la sociedad civil conoce los resultados obtenidos? todas ellas
concernientes a los estandares de contenido actuales sobre los niveles de

logro.

En condusién, se requieren disefios que incorporen nuevos modelos de
medicién y de observacién, para que a! prescribir formas de calificar se permita
también inferir la calidad de los examinandos, en términos de procesos,
estructuras de conocimiento subyacentes y estrategias de respuesta utilizadas.
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CONCLUSIONES

A la luz de los datos que se obtuvieron en este trabajo con la muestra
intencional de reactivos objetivos del Examen General para el Egreso (EGEL) de
la Licendiatura en Pedagogia — Ciencias de la Educadién, la primera condusién a
destacar es que el disefio de medicion y observacidn del examen, requiri6 de un
soporte tedrico sustentado en el Modelo Multicomponencial de Disefio de
Examenes (Castafieda, 2002, 2000 y 1999), que incorpord la medicién
articulada de conocimientos, habilidades y valores, con el fin de superar
mediciones atomizadas y ligadas sdlo a contenidos, como ha sido la

aproximacion tradicional en el campo.

De tal suerte que, este modelo estd ligado a la tendendia actual en los
escenarios educativos intemacionales, consistente en dar una orientacion
diferente a las mediciones de! rendimiento académico y que en México ha
tenido auge de manera mas reciente, al buscar evaluaciones que tomen en
cuenta no sélo el producto que el estudiante crea, sino gue ademéas permitan
comprender el proceso que sigue.

La segunda condusién que se desprende de esta investigacion consistié en
aportar evidencias a los elaboradores de reactivos para determinar que las
fuentes de contenido a ser utilizadas contribuyan a mejorar la calidad en el
proceso de responder y sean generadoras la informacién para hacer inferendas
acerca de lo que se esta midiendo.

La tercera conclusion resuitante de esta investigacion consistid en haber
estimado de manera previa y empirica, la dificultad de las dos fuentes de
contenido estudiadas en cada reactivo de la muestra intencional, lo que
representa un avance en la medida de que se parte de la premisa de que la
medicién es un proceso inferendal. En este sentido, supera a la medicién
tradicional orientada a medir adertos con fines meramente administrativos para
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determinar de ingreso y egreso de la pobladén estudiantii a una institucdn

educativa.

Asi, en el caso concreto de la aplicacién de este modelo de medicién y
observacion de examenes a los egresados de Pedagogia — Cencas de la
Educacion, sobresalieron estos aspectos: 1. Tienen mayor facilidad para
resolver reactivos que evailan el campo de conocimiento predominante tedrico,
2. Mientras que en el caso de los reactivos que evaltan el campo de
conocimiento  combinado  —conocimientos  factuales, conceptuales vy
procedimentales, interrelacion de conceptos, procedimientos y aplicacién para
resolver situaciones problematicas—,representaron mayores dificultades para
los sustentantes.

Se encontr6é que la fuente de contenido que aporté mas varianza sobre el
puntaje global de dificultad aprioristica de los reactivos en estudio fue Campo
de Conocimiento explicando su coeficiente pardial de determinacién mayor (R
= 0.59) hasta un 88% de la variable dependiente. La co ocurrendia combinada
entre ésta y la segunda fuente Formato mostré buen poder explicativo dado e
coeficiente de determinacion muttiple obtenido.

Los datos sugieren que una buena cantidad de las diferendias individuales entre
examinados pueden estar siendo causadas por estas fuentes de contenido, ya
que si hubo variacién en las demandas conceptuales de las fuentes Campo de
Conocimiento y Formato induidas en el banco intencional de reactivos utilizado
para la investigadon y como resultado, el nivel de logro de aprendizaje de los
sustentantes en ambas fuentes se vio diferencialmente afectado, al mostrar que
los examinandos de esta discplina encontraron mas faidles de responder
reactivos de la fuente Campo de Conocimiento que los de Formato en reactivos
objetivos aplicados a gran escala.

Asimismo, los valores del factor de inflacion de la varianza de las dos fuentes
de contenido analizadas fueron lo suficientemente pequefios (menores a dnco
en ambos casos) y, por ende, los de toleranda lo suficientemente altos, para
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considerar que no existid colinearidad entre las variables independientes y la
variable criterio.

Finalmente, el capital cultural de los sustentantes, resulté ser determinante en
el nivel de logro alto de los sustentantes en términos generales.

En consideracion a las limitaciones de este estudio empirico en el que se
omitieron dos fuentes de contenido: Operacidn Cognitiva y Contexto, se quedan
en la agenda educativa otras lineas que podrian seguir futuras investigaciones
sobre medidiones del rendimiento académico a gran escala.

A manera de integracién de las condusiones, se puede sefialar que este trabajo
se inserta en la nueva vision de la medicion cognitiva del rendimiento
estudiantil, capaz de integrar los componentes tedricos, metodolSgicos Y
técnicos para definir y conciliar los dos modelos de mayor interés en la
evaluacién institucional: el del alumno que se desea incorporar y e de la
prueba que se empleara para decidir cuales aspirantes son los mas idéneos, por
lo que ciertamente dard luz a la comprensién de los mecanismos que fadilitan u
impiden al estudiante realizar una tarea en particular.

Situacion que sin duda, apunta a nuevos derroteros para el mejoramiento de ia
calidad educativa y sus resultados, al indicamos 1. La necesidad de generar
instrumentos idéneos a la evaluacién cognitiva; 2. Tomar en cuenta variables
de caracter sododemografico que definitivamente inciden en el
aprovechamiento y rendimiento escolar de los estudiantes; 3. En el proceso de
ensefianza, los mentores consideren otras formas de evaluaddn y orienten su
ensefianza a potendar no sélo las capacidades de reconocimiento, de memoria
y de repeticidn, sino sobre todo aplicar y resolver situaciones problematicas
novedosas o rutinarias a lo largo de toda su vida profesional.

Asimismo, este trabajo puede servir de guia para mejorar la calidad educativa
en la medida que muestra evidencias de las dos fuentes de contenido
estudiadas que intervienen en el proceso de responder y que a su vez,
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permitieron indagar qué es lo que realmente aprenden los estudiantes en el
nivel de estudios superiores.

Esto es especialmente necesario en el caso de carreras universitarias como las
de Pedagogia y Ciencias de la Educacién que las que se centro este proyecto
que conllevan un alto componente de preparacion para el ejercicio profesional
auténomo y cuya naturaleza implica un etfios de servicio a la comunidad.
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ESCALA DE VALORACION DE FUENTES DE CONTENIDO

DE REACTIVOS OBJETIVOS

| CLAVE DEL REACTIVO:

| NOMBRE DEL ANALISTA:

Fecha Eval:

Nota: para grupos de reactivos dependientes de contexto utifice tantos formatos de

escala, como reactivos incluya ef grupo.

Instrucciones generales. Cada una de las tablas siguientes estd compuesta por

elementos que representan diversos aspectos de la dimensidn indicada en el

encabezado o titulo. Para cada uno de los elementos de las primeras cuatro tablas, la
combinacién entre el tipo de informacidon evaluada por el reactivo -factual (F),
conceptual (C) o procedimental (P)- y lo que la dimensién representa, deberd recibir
el valor asignado en ta tabla correspondiente.

instrucciones especificas a las primeras cuatro tablas. Le pedimos que encierre
en un circulo el valor comespondiente al reactivo analizado y ko anote en la casilla
“DIFICULTAD"™.

Ejemplo: A un reactivo que mida a través del apareamiento (Tipo de Formato) de
informadoén conceptual (C), corresponde el valor encontrado en la fila ¢} Apareamiento
v en la columna €; es decir, usted deberd encerrar en un circulo el nimero 6, ubicado
en esa posiddon y ningidn otro valor debera ser marcado para la tabla 1. Tipo de
Formato. La dificultad correspondiente sera entonces igual a 6 y serd anotada en el
recuadro correspondiente al final de la tabla.

Tabla 1. Interaccion Formato del reactivo y Tipo F C P
de Conocimiento que evalia {1-11)

(1) (2) (3)
a} Simple (1) 1 2 3
b) Ordenamiento (2) 2 4 6
c) Apareamiento (3) 3 6 9
d) Falso Verdadero Maltiple / Caneva (4) 4 7 10

Si el reactivo pertenece a un Grupo de Reactivos, se suma 1 punto extra al valor de
Dificultad correspondiente a su Formato

DIFICULTAD

120




Tabla 2. Interaccion Operacion Cognitiva y Tipo F C P
de Conocimiento que evalda {1-9)
(1) (2) (3}
a) Compn_ander y Kdentificacién (1) 1 2 3
organizar Ordenamiento v clasificacion {2) 2 4 8
Jerarauizacién (3) 3 8 9
(1 (23 (3)
b) Aplicar Conceptos v principios {1} 1 2 3
Traducir proced.. tec. v rut. {2} 2 4 6
Modelos mentales (3) 3 6 9
(1) (2) (3}
c) Resolver kientificacion de errores (1) 1 2 3
Accién con quia (2) 2 4 6
Accibén sin quia {3} 3 6 9
DIFICULTAD
Tabla 3. interaccion Tipo de Contexto en el que se presenta F C P
@ reactivo y ef tipo de conocimiento que evalGa {1-12)
(1) (2) (3)
a)E-R{1) 1 2 3
b)R-EIC.E-R(2) 2 4 6
¢)C.R-E(3) 3 6 9
DIFICULTAD
Tabla 4. Interaccién campo de conocimiento evaluado F C P
en el reactivo y tipo de conocimiento que evala (1-6)
(1) (2) (3)
a) Tedrico / Técnico (1) 1 2 3
b} Combinado (2) 2 4 6
DIFICULTAD

121




Instrucciones especificas para las tablas 5 y 6. Marque la casilla que corresponda a la
caracteristica de redaccién del reactivo o del uso técnico apropiado: “Ausente” si lo
indicado no estad presente y “Presente” si si lo hace. Al final se sumaran todas las veces
en las que se haya marcado la casilla “Presente”, siendo este namero el valor final de
la Dificultad de la seccién. Andtelo en la casilla asignada para tal fin, ai final de cada
tabla.

Ejemplo: Si nos encontramos con un reactivo que puede ser respondido facil y
exdusivamente por sentido comun, al liegar al enunciado "No evalla solo sentido
comun® se marcara la casilla “Ausente” al si hacerlo.

Nota: Los reactivos marcados “Cond.” Presentan una condicion previa, de no
cumplirse se marcard la casilla ausente. de cumplirse se procederd a la evaluacidn

Tabla 5. REDACCION (1—-22) | Ausente | Presente

a) Sobre la Base del Reactivo {1-9)

1. Afade informacién innecesaria para resolver el oroblema.

2. Usa palabras / oraciones que NO tienen que ver con el reactivo.

3. NC hay instrucdiones, o si las hay no permiten al examinado
conocer exactamente lo que se le esta pidiendo.

4. No contiene todas las palabras comunes a las opciones.
(Cond.}

S. No da indicios sobre |a respuesta correcta.

6. Si usa la forma negativa, N0 la remarca con maytsculas y
sombreado. {Cond.)

7. Si utiliza el formato de enundado incompleto, deja
espacios en blanco al principio o en medioc de la base del
reactivo. ({Cond.)

8. Evallia mas de una idea o problema en particular.

9. Induye ilustradicnes o parrafos de lectura después de
haber efectuado la pregunta.

DIFICULTAD

Ausente Presente

b} Sobre las opciones de respuesta {1-5)

1. Utiliza “TODAS LAS ANTERICRES”; "NINGUNA DE LAS
ANTERIORES” ¥y "NO SE *

2. Si usa formas negativas en las opdones (por ejemplo,
"NO" y "EXCEPTO"), no las presenta en mayusculas y
debidamente resaltadas. {Cond.)
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3. no usa indicios gramaticales que inducen hacia la
respuesta correcta.

4. La extensién de la respuesta correcta es igual a la de los
distractores.

5. Todas las opciones de respuesta son diferentes unas de
otras.

Ausente

c} Redaccién General def Reactivo

{1-8)

1. Usa formato de fa meior respuesta correcta

2. Nominimiza el tiempo de lectura

3. no evaltia solo memorizacién

4. No evalla solo sentido comun

5. Formula preauntas capciosas

6. Es ambiguo

7. El nivel de dificultad de la lectura del reactivo y el del
vocabulario usado No son los mds simples posibles.

8. NO utiliza sefiales graficas para indicar donde termina la
base del reactivo e inidan las opciones de respuesta.

DIFICULTAD

TOTAL

Tabla 6. Uso técnico apropiado (1-12)

Ausente

Presente

1. Usa sinbnimos rebuscados en vez de conceptos conocidos.

2. La base del reactivo No formula daramente el problema a
ser resuelto.
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3. Las opcicnes de respuesta son independientes y se evitan
traslapamientos.

4. La base del reactivo No contiene toda la informacion
necesaria para hacer mas daro y especifico el problema a
resolver,

5. Las opdones de respuesta son homoagéneas en contenido.

6. NO emplea opciones sindnimas.

7. Usa distractores plausibles.

8. No ubica las opciones de acuerdo a un orden {4gico o
numérico correcto.

9. Coloca el distractor mas poderoso lo mds cerca posible a
la respuesta correcta.

10. Hay sélo una respuesta correcta.

11. El contenido de la respuesta correcta No es el adecuado.

12. Usa frases técnicas incorrectas como distractores
plausibles.

DIFICULTAD
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Instrucciones finales. Anote en la Tabla Resumen, en la celda
correspondiente, los puntos de dificultad obtenidos en cada una de las
dimensiones evaluadas, luego, calcule como se indica en la columna
de la extrema derecha, la fraccion F de los puntos totales
correspondientes a cada una de ellas. La sumatoria de las fracciones
F dard como resultado la dificultad aprioristica del reactivo y en cada
dimension se podrd identificar el peso relativo que aporta a este
valor.

TABLA RESUMEN

Puntos .
Obtenidos Punto{sp_'ll'_}otales (FF;accldn
{PO) ]
1. Tipo de Fomato 10
2. Demandas cognitivas 9
3. Contexto 9
4. Tipo de Conocimiento 6
5. Redaccion 22
6. Uso técnico apropiado
| VALOR TOTAL |
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