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INTRODUCCION
Pedro Ravela

Durante la década de los 90’ préacticamente la totalidad de los paises de laregion
ha puesto en funcionamiento algun tipo de sistema nacional de evaluacion de
aprendizgjes.

Un reciente documento elaborado por Carlos Rojasy Juan Manuel Esquivel para
el Banco Mundia da cuenta de la existencia de sistemas nacionales de evaluacion de
aprendizajes en no menos de 20 paises de la region de América Latina y € Caribe,
incluyendo una répida descripcion de los objetivos y caracteristicas mas generales de
cada uno de dichos sistemas. La mayoria de estos sistemas fue creada recién a partir de
1992

El esfuerzo por desarrollar sistemas nacionales de evaluacion de aprendizajes se
apoya en algunas premisas generales que son ampliamente compartidas por académicos
y responsables de la implementacion de politicas educativas.

Para empezar, la educacion es por naturaleza propia una actividad “opaca’ en
cuanto a sus resultados. En otras éreas de la actividad humana es mas sencillo para la
sociedad “ver” los resultados de lo que se hace. En educacién elo no ocurre asi. El
hecho de que los nifios estén 0 no aprendiendo o que se espera no es algo que pueda ser
directamente percibido por la sociedad y por las familias. Normamente, los juicios que
las familias pueden hacerse acerca de la calidad de la escuela a la que asisten sus hijos
estan basados en aspectos visibles tales como el orden existente, €l trato que reciben los
nifos, la proposicion de tareas pararealizar en el hogar, etc. Pero dificilmente pueda el
padre o madre del nifio tener una vision apropiada de los conocimientos y competencias
gue su hijo esta adquiriendo en la escuela.  Varios trabajos de investigacién muestran
una importante asociacion entre los juicios de las familias sobre la escuela 'y su propia
trayectoria educacional: normamente las familias con mayor trayectoria en la
educacion formal son las més exigentes y menos satisfechas con la esclela a la que
asisten sus hijos. En cambio, las familias menos educadas suelen tener opiniones mas
positivas sobre las escuelas.

Del mismo modo, los resultados suelen ser “opacos’ para el propio maestro, que
s bien puede tener una vision cabal acerca de lo que sus alumnos son capaces de hacer,
por lo general no cuenta con una referencia externa acerca de los conocimientos y
competencias que logran adquirir 1os nifios en otras escuelas del pais o de la region.

Asimismo, para las autoridades y otros tomadores de decisiones en materia de
politica educativa, ya no son suficientes los indicadores tradicionales relativos a la
matricula, cobertura, repeticion y desercion. En un contexto en € que e desafio



principal para la politica educativa no se reduce a la ampliacién del acceso a sistema,
sino que €l ge de las preocupaciones ha pasado a ser como garantizar que € acceso al
sstema se traduzca en acceso equitativo a los conocimientos y competencias
fundamentales para €l desempefio social, un sistema de evaluacién que produzca
informacion relevante sobre este Ultimo aspecto pasa a ser de importancia estratégica
para la gestion educativa.

En este sentido, existe un consenso amplio respecto a la necesidad de contar con
mecanismos que permitan producir informacion sobre lo que efectivamente se ensefia y
se aprende en las escuelas, de modo de dotar de mayor transparencia a los sistemas
educativos y hacerlos méas responsables ante la sociedad. Se asume y espera que esto
contribuird a mejorar la calidad de los sistemas educativos.

Sobre estos supuestos generales, los paises de la region han puesto en marcha
diversas experiencias con distintos propésitos y enfoques. En una buena parte de los
casos, la creacion de sistemas nacionadles de evauacion de aprendizajes ha sido
impulsada por los organismos internacionales de crédito, que suelen incluir una
demanda en este sentido en sus convenios de préstamo con |os paises. Sin embargo, las
caracteristicas concretas que en cada pais asume e sistema de evaluacion parecen
depender més de las capacidades técnicas y las decisiones politicas locales que de
directivas especificas de dichos organismos.

En algunos paises las pruebas se realizan a nivel censal en ciertos grados, en
tanto otros paises trabajan con muestras de escuelas y/o grupos. Entre quienes trabagjan
anivel censal han existido opciones diferentes. Algunos paises han optado por publicar
los resultados en la prensa, atribuyendo a sistema de evaluacién la funcion principal de
entregar informacion a las familias con € fin de que exista un control del usuario sobre
la gestion escolar. En tanto, otros paises han optado por la devolucion de la
infformacién a cada escuela con caracter confidencial, apostando a uso de la
informacion como instrumento de aprendizaje profesional para los educadores. Otros
paises han desarrollado experiencias de utilizacion de la informacion de resultados a
nivel grupal, como elemento de evaluacion de la labor del maestro y como parte del
sistema de incentivos economicos.

Los paises que tabgan sobre la base de muestras por |0 general presentan
informacion de resultados generades a nivel nacional, con algunos niveles de
desagregacion por area geogréfica y tipo de escuela.  Algunos paises realizan
importantes esfuerzos por acompafar la devolucion de resultados con materiales de
orientacion didactica para los docentes, en los que se explicitan las &reas de menor logro
y los problemas de aprendizaje y de ensefianza que pueden estar involucrados. En otros
casos, también es preciso decirlo, después de varios operativos de evaluacion y varios
afios de trabajo, nunca se han dado a conocer resultados en forma publica

Practicamente todos |os paises evalUan logros en Lenguaje y Matematica. Existe
luego una importante variedad de situaciones en cuarto a la evaluacion de otras areas
del aprendizaje -- ciencias naturales, ciencias sociales, autoestima, etc.-- , asi como en
cuanto a los grados y niveles evaluados y la periodicidad de las evaluaciones.



Mas recientemente, la UNESCO ha llevado adelante la experiencia del
Laboratorio Latinoamericano de Medicion de la Calidad de la Educacion, en € que ha
participado un buen nimero de paises y que ha permitido desarrollar una primera
experiencia de evaluacion internacional en laregion. La existencia del Laboratorio es un
fuerte indicador de la importancia que la evaluacion sistematica de aprendizajes ha
adquirido en laregidon y del interés por la investigacion sobre € funcionamiento de los
sistemas educativos y sobre la ensefianzay € aprendizaje en América Latina.

El panorama suscintamente presentado permite afirmar que se ha dado un primer
paso de enorme trascendencia para la region: los sistemas se han instalado en |os paises,
se ha generado una cierta capacidad para laimplementacion de operativos nacionales de
evaluacion a gran escala, la sociedad y los cuerpos docentes comienzan a valorar y
comprender la necesidad de este tipo de evaluaciones.

Sin embargo, simulténeamente, al cabo de una primera etapa de implantacion de
su sistema nacional de evaluacion, muchos paises se encuentran ingresando en una
etapa de revision de lo hecho hasta el momento, de evaluacién de su propia experiencia,
y de consideracion y estudio de nuevas alternativas para el desarrollo y redisefio de sus
sistemas de evaluacion hacia € futuro.

Ello obedece a la constatacion de tres grandes tipos de insuficiencias en lo
realizado hasta el momento:

a. insuficiente aprovechamiento de la informacion producida por los sistemas de
evaluacion, lo que tiene como consecuencia el insuficiente impacto del sistema de
evaluacién en € conjunto del sistema educativo;

b. insuficiente calidad y capacidad de evaluacion de aprendizajes complejos en las
pruebas que estan siendo aplicadas;

c. debilidades técnicas en los procesos de desarrollo y validacion de los distintos
instrumentos de medicion.

Las insuficiencias sefial adas se derivan de que, como eralégico que ocurrieraen
una primera etapa de congtitucion de los sistemas de evaluacion, se trabajé con un
abanico limitado de opciones técnicas y politicas. No obstante la variedad de
experiencias resefiadas mas arriba, la mayoria de los sistemas de evaluacion de laregion
fueron construidos sobre un marco limitado de saberes respecto al disefio de pruebas, asi
como respecto a universo de opciones técnicas posibles en otras areas. En la mayoria
de los paises de la regién, con anterioridad a los afios 90' précticamente no existia
experiencia acumulada en materia de evaluaciones de aprendizaje a gran escala, ni
persona preparado a interior de los Ministerios de Educacion, y tampoco instituciones
0 centros especiaizadas fuera de los Estados. A €ello es preciso agregar € hecho de que
normalmente en las comunidades académicas del mundo educativo en la region existia
un fuerte rechazo, de carécter més ideol 6gico que técnico, a cualquier tipo de intento de
medicion en el area educativa



En este contexto, cada pais fue dando sus primeros pasos y construyendo su
propia capacidad ingtitucional en materia de evaluacion, en e marco de un conjunto
limitado de aternativas técnicas y politicas que tuvo disponibles.

En e presente, parecen estar dadas las condiciones para realizar un “salto
cualitativo” en materia de evaluacion, una vez que se ha transitado la etapa de las
primeras experiencias, que se ha superado la absorbente preocupacion inicial por las
enormes e ineludibles exigencias de la implementacién de los operativos de medicion a
gran escala, y que existen sistemas funcionando que permiten debatir e tema ya no en
abstracto, sino a partir de experiencias en marcha.  Sin duda muchos de los debates
sobre opciones técnicas y politicas en materia de evaluaciéon que es posible plantearse
ahora, no hubieran sido posibles algunos afios atrés, cuando casi no existian referentes
reales en laregion ni los saberes basicos sobre |os cuales encauzar esos debates.

Dar un “salto cualitativo” exige desarrollar un proceso de reflexion, estudio y
andlisis en dos grandes planos, intimamente relacionados entre si:

a. ladiscusion sobre las opciones de politica en materia de evaluacién nacional de
aprendizajes. qué impactos especificos se espera que tengan los sistemas de
evaluacion en e sistema educativo, mas ala de la definicion genérica de la
responsabilidad ante la sociedad y la mejora de la calidad;

b. la discuson sobre las opciones técnicas: qué abanico de tipos de pruebas,
instrumentos complementarios, procesamientos y analisis de informacion existen
hoy en el mundo y cudles son los mas adecuados para | os fines propuestos.

La mayor parte de los paises ha puesto en marcha su sistema de evaluacion de
aprendizajes sobre la base de definiciones muy genéricas acerca del rol e impactos que
esperan que tenga en el sistema educativo y sin una clara conciencia en cuanto a que las
decisiones técnicas que se adoptan en el proceso de implementacion de las evaluaciones
pueden servir para unos fines pero no paraotros. Si €l objetivo es evaluar €l curriculum,
puede ser suficiente con muestras pequefias pero es necesario desarrollar una amplia
diversidad de pruebas y reactivos que abarquen los diversos conocimientos y
competencias que se espera los alumnos dominen. Si, por € contrario, € objetivo es
evaluar la gestion de las digtintas jurisdicciones o de las propias escuelas, puede ser
suficiente con una menor diversidad de reactivos en las pruebas pero es necesario
trabajar con muestras de amplia cobertura o a nivel censal.

Sin pretensiones de exhaustividad, se puede afirmar que un sistema nacional de
evauacion de aprendizajes puede proponerse alguna o varias de las siguientes
finalidades:

1. Evaluar la productividad de los maestros a los efectos de establecer un sistema de
incentivos. En este caso se parte del supuesto de que un modo de lograr que los maestros
ensefien mejor y |os nifios aprendan mas, es establecer incentivos de tipo monetario u otro
para aquellos maestros cuyos nifios exhiben mejores niveles de logro. El papd principal
del sistema de evauacion es producir informacién sobre |os aprendizajes logrados en cada
grupo escolar.



Brindar a los padres de familia informacion que les permita evaluar la calidad de las
escuelas. En este caso lo que se espera del sistema de evaluacion es que sirva para
proporcionar una medida de la calidad de la ensefianza que ofrece cada una de las
escuelas, de modo que los padres estén en mejores condiciones para controlar su labor y
para elegir la escuela que consideren mejor para sus hijos. Se supone que esto obligara a
las escuelas a esforzarse por mejorar su trabgo.

Devolver informacion a las escuelas y maestros para que éstos examinen los resultados
de su trabajo. En este caso lo que se espera del sistema de evaluacion es que produzca
informacion Util para realimentar la practica pedagogica de los maestros. Lo que se busca
es entregarles informacion detallada sobre lo que los aumnos estén aprendiendo vy o que
no, con € fin de enriquecer la discusion técnica de los docentes y |a blisqueda de nuevos
caminos para mejorar la ensefianza.

Establecer la acreditacion de los alumnos que finalizan un determinado nivel de
ensefianza. En este caso se espera de la evaluacion que ofrezca informacion adecuada para
decidir s un estudiante individualmente considerado ha logrado los conocimientos y
competencias que se considera indispensable para completar cierto nivel de ensefianza y
obtener e certificado correspondiente.

Seleccionar u ordenar a los estudiantes. El sistema de evaluacion puede tener como
objetivo ya no constatar s los alumnos dominan ciertos conocimientos y competencias,
sino simplemente ordenar o jerarquizar a un conjunto dado de alumnos de acuerdo a sus
niveles de dominio, por gemplo con vistas a un proceso de seleccion para € ingreso a
distintas modalidades de educacién superior o de formacién para e trabgjo.

Informar a la opinién publica y generar una cultura de la evaluacién. En este caso €
proposito principal de la evaluacion es producir informacion que sea adecuada para rendir
cuentas periddicamente ante la opinidn publica de un pais acerca de la marcha del sistema
educativo en términos de los niveles de aprendizaje que alcanzan los estudiantes en
diferentes &reas disciplinarias y niveles del sistema, y su evolucion alo largo del tiempo.
Lo que se busca es generar una cultura de la evaluacion en relacion a sistema educativo,
gue implique que éste debe informar sistematicamente acerca de |os resultados de su labor
y que contribuya a que la sociedad en general esté atenta y preocupada por |o que ocurre
en e sector educativo.

Contribuir a establecer estandares de calidad para el sistema educativo. El sistema de
evaluacion puede tener como proposito explicito o implicito dar una sefid alas escuelasy
maestros acerca de qué conocimientos y competencias se espera que |os alumnos dominen
a finadizar un grado o nivel de la ensefianza o, en caso de que los mismos estén
explicitamente definidos bgjo la forma de estdndares o indicadores de logro, evaluar €
grado en que los mismos se acanzan, a modo de mecanismo de control de la cdidad del
Sistema educativo.

Construir un “mapa de situacion” del sistema educativo con € fin de identificar areas
prioritarias de intervencion y tipos de intervenciones necesarias La evaluacion naciona
de aprendizajes puede servir para detectar |as regiones, distritos o establecimientos en que
las dificultades para lograr los aprendizajes esperados son mayores, con € fin de facilitar
el disefio de estrategias de intervencién focalizadas y apropiadas. Del mismo modo, puede
servir para identificar regiones, distritos o establecimientos con resultados especia mente
buenos, con € fin de conocer y difundir sus modos de trabajar.



9. Evaluar € impacto de politicas, innovaciones o programas especificos. En € marco de
los procesos de reformay cambio educativo en curso en todo € mundo, normamente los
Ministerios de Educacion desean contar con informacion sobre los resultados de un nuevo
curriculum que ha sido implementado en un conjunto de escuelas, un plan de capacitacion
de maestros 0 una inversion en nuevos materiaes didacticos. Uno de los propésitos de las
evaluaciones nacionales es € de ofrecer informacion pertinente para la evaluacion del
impacto de este tipo de intervenciones especificas.

10. Realizar estudios de tipo costo-beneficio. Otra de las expectativas que muchas veces
existe en relacion a los sistemas de evauacion de aprendizajes es que proporcionen
informacion til para la evaluacion de los costos y beneficios en términos de inversion
econdmica y resultados educativos de distinto tipo de intervenciones. Se busca por este
camino apoyar los procesos de toma de decisiones, con € fin de que los recursos
disponibles sean utilizados de manera efectivay eficiente.

11. Contribuir a la generacion de conocimiento. Finamente, los sistemas de evaluacion de
aprendizaje generan importantes bases de informacion que pueden resultar Gtiles para €l
desarrollo de trabajos de investigacién que contribuyan a la acumulacién de conocimiento
sobre € funcionamiento de los sistemas educativos, las précticas de ensefianza, € impacto
de las variables sociales sobre e aprendizaje de los nifios y |os tipos de intervenciones mas
efectivos para mejorar |os aprendizajes.

Como resulta obvio, es imposible que un mismo disefio del sistema de
evaluacion sirva para todos los fines sefialados -- y otros que € lector podria incorporar-
-. Algunos pueden ser perseguidos con un mismo disefio, pero otros son incompatibles
entre si. Por otra parte, cada una de estas finalidades tiene sus propias exigencias
técnicas. Para algunos de estos fines son adecuados ciertos tipos de pruebas que no 1o
son paraotros. Para algunos de estos fines se requieren ciertos tipos de muestras que no
son adecuadas para otros fines. Las definiciones técnicas que sirven para un fin no
sirven para otro o, o que es peor, pueden dar lugar a graves malentendidos cuando se
las utiliza para ese otro fin.

La experiencia indica que en muchos paises de la region ha sido insuficiente la
reflexion acerca de los fines especificos que se espera cumplan los sistemas de
evaluacion dentro de un pais, asi como acerca de las definiciones técnicas mas
adecuadas para cada fin. Muchos paises han trabagjado a partir de un propésito general
de informar sobre los resultados del sistema educativo para contribuir a su
mejoramiento, pero sin disefiar una estrategia mas especifica. Por otra parte, es bastante
comun que sobre la marcha las autoridades ministeriales comiencen a demandar que las
evauaciones sirvan para nuevos propdsitos o que aporten informacion para fines para
los que no fueron disefiadas.

Asimismo, normalmente no se cuenta con un plan de trabajo detallado de largo
plazo respecto al desarrollo del sistema de evaluacion y sus objetivos, que permita
disefiar las estrategias adecuadas a los diferentes tipos de fines a asumir y ordenar las
decisiones técnicas respecto ala conformacion de las bases de datos, la conformacién de
los bancos de reactivos, la comparabilidad de |as evaluaciones, etc.



Por todo lo antedicho, e momento actual de los sistemas de evaluacion de la
region parece propicio para una mirada més amplia a la diversidad de opciones
disponibles y a la diversidad de experiencias y caminos transitados en diversas partes
del mundo, para desde alli replantearse con mayor propiedad |as opciones a asumir a
interior de cada pais.

En este contexto, el propdsito del presente documento es realizar un aporte a la
reflexion sobre larelacion entre las finalidades de politica educativa que los sistemas de
evaluacion pueden proponerse y sus implicaciones técnicas. A través del mismo se
pretende enriquecer e repertorio de aternativas disponibles a la hora de reflexionar
sobre los rumbos a seguir por los sistemas de evaluacion de aprendizajes de laregion en
el futuro.

El documento fue elaborado en & marco de un Taler de Trabgo convocado por
GRADE que se desarroll6 en la ciudad de Lima entre el 17 y el 20 de agosto de 1999.
Se mnvoco a un conjunto de especidistas en € tema que tuvieran un conocimiento
directo de distintos sistemas nacionales de evaluacion de la regién, asi como de los
dilemas, opciones y revisiones a las que muchos de los paises se han visto enfrentados.
El popdsito fue formular, a partir de dicho conocimiento, un conjunto de aportes y
reflexiones en torno a la relacion entre definiciones técnicas y finalidades de los
sistemas de evaluacion. El documento pretende arrojar luz sobre o que es posible hacer
y lo que no a partir de ciertas definiciones técnicas y, simultdneamente, ampliar el
abanico de opciones a considerar.

Cuatro grandes temas o problemas fueron seleccionados en e Taller para
organizar €l documento, a cada uno de los cuales corresponde un capitulo del mismo:

a. El problema del disefio global del sistema nacional de evaluacion. Sobre este
aspecto se intenta ofrecer una vision sistemética acerca de la relaciéon entre los
diversos fines del sistema de evaluacion y las decisiones técnicas relacionadas con la
cobertura de las mediciones tanto en términos poblacionales -- tamafio de las
muestras y/o censo -- como en términos de contenidos -- nivel de detdle de los
conocimientos y competencias a evaluar dentro de un area o disciplina --. Al
tratamiento de este tema estd dedicado el primer capitulo. Asimismo, en € capitulo
quinto se analiza la relacion entre los fines del sistema de evaluacion y los modos de
reportar los resultados, y se propone un conjunto de alternativas técnicas que a
respecto existen.

b. El problema de la validez de los instrumentos de medicion, un tema hasta ahora
insuficientemente atendido por los sistemas nacionales de evaluacion de la region,
gue esta directamente vinculado con su valor como insumo para la toma de
decisiones.

c. El problema de los paradigmas de construccion de pruebas de medicién de
aprendizajes o logros. En este capitulo se examinan las caracteristicas, exigencias,
posibilidades y limitaciones que caracterizan a los paradigmas de pruebas “referidas
anormas’ y pruebas “referidas a criterios’, y se plantea un conjunto de reflexiones
en torno a problema de la validez en cada uno de los paradigmas.
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d. El problema de los factores “asociados’ a los resultados escolares. La mayor parte
de los sistemas de evaluacion de la region, junto con la aplicacion de las pruebas,
recogen un importante volumen de informacién de caracter contextual, tanto en
relacion a las caracteristicas socioculturales de los alumnos, como en relacion a las
caracteristicas propias de las escuelas y maestros. Sin embargo, este tipo de
infformacion es escasamente difundida y poco utilizada en e andisis de los
resultados de aprendizaje.

El documento fue elaborado a través de aproximaciones sucesivas de discusion
colectiva, redaccion individual por parte de los participantes, lecturay discusion de lo
producido, y nuevo proceso de redaccion individual. Se redlizaron tres ciclos de este
tipo durante & Taller y luego se continud con ajustes y correcciones durante un mes a
través del correo e ectronico.

S bien todos los contenidos del documento fueron discutidos en forma
colectiva, la redaccion de cada uno de los capitulos estuvo a cargo de una persona. El
capitulo relativo a los problemas de validez estuvo a cargo de Gilbert Vaverde. El
capitulo sobre pruebas referidas a normas y pruebas referidas a criterios fue
responsabilidad de Juan Manuel Esquivel. Pedro Ravela tuvo a su cargo la redaccion
del capitulo sobre factores asociados, de esta introduccion y de las conclusiones.
Richard Wolfe redacto los capitulos primero y quinto, relativos al disefio de los sistemas
de evaluacion. Participaron ademés de las instancias de discusion colectiva del trabajo
y de larevision de los sucesivos borrados Patricia Arregui y Santiago Cueto.

Dada la metodologia de trabajo seguida, se opto por respetar la diversidad de
estilos en los capitul os, situacion que seguramente percibira el lector.

Es el deseo de todo € grupo de trabajo que e documento sea til para enriquecer
la discusion sobre |os sistemas de evaluacion de aprendizajes en laregion y para ampliar
lamirada hacia € futuro en un area estratégicamente central para el mejoramiento de los
sistemas educativos.
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Capitulo |

EL DILEMA DE LA “GRANULARIDAD” EN EL DISENO DEL SISTEMA DE
EVALUACION: COBERTURA CURRICULAR VS. COBERTURA
POBLACIONAL

Richard Wolfe

En las evaluaciones nacionales, ¢es preferible trabajar con muestras o hacerlo a nivel
censal? ¢Es preferible emplear una Unica prueba o diferentes formas con distintos
itemes? ¢Con qué grado de desagregacion es posible y deseable reportar los
resultados? ¢Con qué grado de profundidad es posible y deseable medir los
conocimientos y competencias adquiridas por los alumnos? ¢Es adecuado € modo en
que los disefios de | os sistemas de eval uacién toman en cuenta todos estos aspectos?

Los disefios de los sistemas nacionales de evaluacion educacional en América
Latina son tan variados como cualquier otro aspecto de la educacién y de la cultura.
Ellos dependen de las filosofias, estructuras, costumbres burocréticas e historias de la
educacion especificas de cada pais, de las etapas de reforma educativa en que se
encuentren y de los estados de desarrollo de lainvestigacion y planificacion educativas.

Al mismo tiempo, cuando examinamos en detalle los diferentes sistemas de
evauacion, encontramos caracteristicas comunes que se derivan del hecho de tener
objetivos fundamentales y requerimientos técnicos similares.

El propésito de este capitulo es examinar un asunto critico en € disefio de los
sistemas nacionales de evaluacion: las cuestiones sobre la denominada “ granularidad” .
Por “granularidad” nos referimos a la cantidad de detalle con que € sistema recoge y
luego reporta los datos. Por gemplo, puede haber enormes diferencias en el costo y en
el modo de uilizacion entre sistemas de evaluacion que solo proporcionan resultados
nacionales y aquéllos que suministran resultados de todos los estudiantes o escuelas
individualmente. De igual manera, puede haber enormes diferencias entre las
evaluaciones que dan informacion general sobre temas amplios tales como los logros en
matematicas o lenguaje, y aguéllas que brindan informacion detallada sobre lo que los
estudiantes pueden y no pueden hacer en esas asignaturas.

A. ¢Quién esevaluado?

Si bien los estudiantes -- y a menudo los padres, los profesores, los directores
escolares y otros -- son las fuentes primarias de datos en un sistema de evaluacion
educacional, no suelen ser la principal unidad paralacual se calculan los resultadosy se
hacen los reportes, salvo en los casos en que se trata de examenes de certificacion o
graduacion. La granularidad de los reportes, es decir, la unidad mas peguefia respecto a



la cua se brinda informacion sobre sus resultados, suele establecerse en niveles
superiores de la estructura educativa.

En los sistemas de evaluacion de América Latina, cominmente encontramos |0s
siguientes niveles de andlisis y de reporte:

Al. Poblaciones nacionales (0 internacionales), tales como la poblacion
de escolares matriculados en tercer grado de educacion primaria.

A2. Los principales estratos definidos educacional, politica y
socialmente, tales como estudiantes en escuelas publicas, escuelas en las
areasrurales, o estudiantes en programas bilingues.

A3. Principales divisiones regionales, tales como regiones geogréficas,
provincias, o estados.

A4. Jurisdicciones menores, tales como ciudades o municipalidades.
A5. Escuelas.
A6. Salones de clase (o profesores).

A7. Estudiantes.

Ademas de la seleccion entre estos niveles de reporte, en todos los niveles se
diferencia segun el grado escolar.

Laeleccion del nivel o los niveles de reporte deberia depender, por supuesto, del
objetivo y de los usos del sistema de evaluacion. También deberia determinar la
metodologia general para llevar a cabo la evaluacion. Por gemplo, si se van a devolver
los resultados a cada estudiante o s cada profesor o escuela va a ser calificado
individualmente, entonces es obvio que se necesita una aplicacion censal. Por otro lado,
S s0lo son necesarios los resultados nacionales o los principales resultados sub-
nacionales para rastrear la productividad general y el cambio en el sistema educacional,
se puede usar una encuesta por muestreo, lo cua resulta mucho méas econémico.

En efecto, existe una relacion sumamente importante entre la granularidad del
reporte y su costo. Cuanto més detallada informacion se requiera, mas costoso es
suministrarla. Es un hecho basico del muestreo estadistico que el tamarfio requerido de
una muestra para un nivel dado de precision es principalmente una funcion del tamafio
de la muestray no, como intuitivamente muchos pensarian, del tamafio de la poblacion.
Por gemplo, si es hecesario obtener informacion igualmente precisa para cada provincia
de un pais, entonces los requerimientos de tamafio de la muestra seran igualmente atos
para las provincias con pocos estudiantes como para las provincias con muchos
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estudiantes. El tamafio de la muestra agregada ser& muy grande en comparacion con lo
gue seria necesario si € Unico requerimiento fueran estadisticas nacional es precisas.

Un muestreo proporcional 0 una muestra simple a azar rinde buenos resultados
generales y resultados razonables para amplias subpoblaciones (e.g., grandes
provincias), pero obtener una alta precision para pequefias subpoblaciones requiere un
sobre-muestreo costoso.

B. ¢Quéesloqueseevalua?

¢Con qué tipo de detale se calculan y presentan los resultados del potencial
dominio de contenido? Este es otro aspecto de la granularidad en el disefio de los
sistemas de evaluacion, que también tiene conexiones importantes con los objetivos de
un sistema de evaluacién e implicancias para la metodol ogia.

En los diferentes tipos de sistemas de evaluacion, nos encontramos con estos
niveles de reporte de la informacion:

Bl. Resultados globales, incluyendo matricula, participacion en la
evaluacion, sin una verdadera evaluacion de contenidos.

B2. Exito o fracaso en general, culminacién del plan de estudios,
graduacion, certificacion, tal vez basados en evaluaciones de diferentes
asignaturasy otra informacion.

B3. Puntajes en asignaturas, tales como el logro general en matematicas
0 en lenguaje.

B4. Puntajes en areas de asignaturas, tales como solucién de algoritmos,
algebra, o geometria en matematicas y comprension de lectura,
expresion escrita 0 convenciones gramaticales en lenguaje.

B5. Logro de niveles particulares de desempefio en diferentes estandares
en un area o0 asignatura, tales como la competencia para aplicar
métodos geométricos en la solucion de problemas de distancia, o
interpretaciones a nivel de principiante en lecturas literarias.

B6. Estadisticas de respuestas para items especificos, tales como €l
porcentaje correcto en un item de opcion multiple o e porcentaje de
calificaciones que se sitlian en cada nivel de una tarea de desempefio.

B7. Registro detallado de las respuestas a una prueba, incluyendo
patrones de distribucion de las respuestas a los items, transcripciones de
desempefios o resultados cognitivos en laboratorio.
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La granularidad del contenido de una evaluacion determina fuertemente nuestra
capacidad de interpretar y comprender la calidad del logro educacional y de tomar
medidas para megjorarla. Por giemplo, los resultados generales de logro respecto a todo
un plan de estudios pueden ayudar a localizar éreas de éxito general relativamente alto o
bajo (e.g.. mejores escuelas o tipos de escuelas). Pero un conocimiento mas detallado
de la substancia y el contenido de esos logros puede conducir a una evaluacion de la
importancia y las consecuencias de tales diferencias. Estas, a su vez, legitimaran
medidas tales como la seleccion, e establecimiento de incentivos u otras intervenciones.

La granularidad del contenido también determina nuestra capacidad para usar
informacion de la evaluacion para disefiar gjustes a curriculum y a la ensefianza. Con
informacién detallada y en profundidad acerca de los contenidos, podemos llegar a
comprender cuales aspectos de un curriculum son aprendidos exitosamente y podemos
hacer recomendaciones especificas sobre la secuencia curricular y las préacticas de
ensefianza. Ello implica un desplazamiento de preguntar cuanto saben los estudiantes a
preguntar qué saben'y qué son capaces de hacer.

Las evaluaciones de grano més fino son generamente més costosas, porque d
nimero de items requerido para cubrir en detalle un area de contenido es alto. Primero,
habra un numero relativamente grande de areas (sub-contenidos) dentro de un area de
contenido. Por gemplo, en matematicas tenemos areas generales como aritmética,
geometria, dgebra, etc., y areas mas especificas tales como fracciones, adicion de
fracciones, formas geomeétricas, congruencia, series y secuencias, etc. Segundo, cada
area 0 subdrea requiere un numero suficiente de items, tal vez cinco o diez, para
suministrar una muestra adecuada de los posibles desempefios o niveles de desempefio.
Asimismo, en la evaluacion sera necesario contar con una muestra adecuada de
respuestas de |os escolares a cada uno de los itemes.

El requerimiento de un ndmero minimo de itemes tiene un fundamento
sustantivo y otro estadistico. En cuanto a lo sustantivo, necesitamos ver un nimero
suficiente de gjemplos de lo que es dificil y de lo que es facil para comprender |os tipos
de conocimiento y destrezas que poseen los estudiantes. Estadisticamente, necesitamos
obtener una buena medida del desempefio promedio de los estudiantes, de la variacion
entre los itemes y de la interaccién entre los itemes y los estudiantes (algunos
estudiantes hacen algunas cosas bien, otros estudiantes hacen otras cosas bien). Las
magnitudes de estas variaciones y los tamafios de las muestras de itemes determinan la
“generalizabilidad” de nuestros resultados. Otros aspectos de las habilidades de los
estudiantes también deberian ser considerados e introducidos en € disefio y el andlisis,
tales como las habilidades de los estudiantes para mostrar logros en una variedad de
contextos (e.g., problemas matematicos verbales o calculos sencillos), modalidades de
respuesta (abiertas, opcidén multiple), etc.

Por otro lado, una muestra relativamente peguefia de contenidos y de itemes
puede ser suficiente si €l propésito del reporte es suministrar unos promedios simples
que resumen la situacién en un dominio de contenidos, aunque ello no constituiria un
diagnéstico del curriculum.



Otra cuestion es gue la evaluacion de estandares educacionales importantes
requerira a menudo determinar si los estudiantes pueden llevar a cabo tareas complejas
e integradas. Esa es la manera como se definen los estandares y como adquieren su
significado. Por gjemplo, en mateméticas no deberiamos interesarnos solo en s los
estudiantes pueden sumar o restar, Sino mas bien queremos saber s pueden usar la
aritmética en contextos novedosos y redlistas para resolver problemas. Desde la
perspectiva de la evauacion, este aspecto es simultaneamente de “grano grueso”,
porque se refiere a un estandar general de la educacion y atraviesa diferentes contenidos
y areas;, y de “grano fino”, porque requiere la definicion de tareas de desempefio
particulares y larecopilacion, calificacion y andlisis de registros de desempefio.

C. Tipologia de sistemas de evaluacion

A partir de estas dos dimensiones de la granularidad -- quién es evaluado y qué
es evaluado -- podemos definir una tipologia de sistemas de evaluacion.

C1. Estadisticas educacionales. Unaforma simple de sistema de evauacion, comin a
todos los paises, es la recopilacion y presentacion de estadisticas educacionales. En este
caso hay muy poco contenido o diferenciacion de contenidos. La mayoria de las
estadisticas educacionales trabajan con cantidades de estudiantes, tal vez diferenciados
por grado, sexo, repetidor o promovido, etc. Simultaneamente, hay una diferenciacion
muy fina de la informacion respecto a donde se ubican los estudiantes en escuelas,
distritos y niveles més atos del sistema educativo. Las estadisticas educacionales suelen
ser recopiladas mediante una metodol ogia de censo, puesto que todos |os estudiantes y
escuelas deben ser contabilizados y se requiere una desagregacion muy fina de la
ubicacion. Pero no hay ningun contenido que diferenciar.

Qué
B7. Registros de respuestas

B6. Estadisticas por item
B5. Nivees de desempefio
B4. Puntgjes por &rea

B3. Puntgjes en asignaturas

B2. Exito/fracaso

Recoleccion y reporte de datos

B1. Matricula/asistencia

Al A2 A3 Ad A5 A6 A7
Quién Nacion Estrato Region Didtrito Escuda  Aua  Alumno

C2. Programas de evaluacion y certificacion. Desde nuestra perspectiva de las
dimensiones de la granularidad, un programa de evaluacién y certificacion de
estudiantes esta muy cercano a un sistema de estadistica educativa, pero refinado en
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ambas dimensiones (el quéy aquién). El reporte de los datos se extiende hasta €l nivel
del individuo. Hay ademés una medicion apropiada de contenidos, otorgada por una
prueba de graduacion o salida. Una mayor desagregacion de los contenidos puede ser
deseable pero no es esencial. Puede asimismo realizarse un resumen estadistico a
distintos niveles de la jerarquia educacional por requerimiento administrativo.

Qué
B7. Registros de respuestas

B6. Estadisticas por item
B5. Niveles de desempefio
B4. Puntajes por &ea

B3. Puntgjes en asignaturas

B2. Exito/fracaso Recoleccion y reporte de datos

B1. Matricula/asistencia

Al A2 A3 A4 A5 A6 A7
Quién Nacion Estrato Region Didtrito Escuda  Aula  Alumno

Los programas de evaluacion y certificacion son, por su naturaleza, realizados de
manera censal en las poblaciones afectadas. Pero a menos que haya un propésito
secundario de diagnostico del éxito o € fracaso estudiantil, o criterios multiples para la
certificacion, hay poco interés en la diferenciacion del contenido.

C3. Programas de evaluaciones diagnosticas. Muchos sistemas escolares tienen
ciertos tipos de programas de pruebas de evaluacion que tienen el propdsito especifico
de diagnosticar algunas caracteristicas educacionales y psicolégicas de los individuos
(eg. didexia). Estos programas suelen buscar identificar a los estudiantes con
dificultades en el aprendizaje, para asignarlos a programas especiales o remediales.

Los datos que se reportan son estrictamente individuales. Existe cierta diferenciacion
apropiada de contenido, relacionada con los tipos de dificultades de aprendizaje que
estan siendo diagnosticados.
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Qué
B7. Registros de respuestas 9
>
|—
B6. Estadisticas por item &5
o w
B5. Niveles de desempefio Q S
==
B4. Puntajes por &rea 3 o
w g
STy
B3. Puntges en asignaturas o
B2. Exito/fracaso
B1l. Matricula/asistencia
Al A2 A3 A4 A5 A6 A7
Quién Nacion Estrato Region Didtrito Escuda  Aula  Alumno

Estos tipos de programas de evaluacion o de pruebas generalmente no son considerados
evaluaciones nacionales de educacion, salvo tal vez en pruebas de despistaje a gran
escala, y suelen ser implementados por personal local especializado. Se les menciona en
este lugar para destacar que un diagnostico individual detallado por lo genera no es un
requerimiento o una posibilidad en un sistema de evaluacién a gran escala.

C4. Evaluacion nacional por muestreo. Por “evauacion naciona” nos referimos a un
tipo de evaluacion educaciona realizada en diversos paises mediante relevamientos
muestrales. Un giemplo temprano es la Evaluacion Naciona de Progreso Educativo
(NAEP) de los Estados Unidos. Dado que en la misma no se incluye a todos los
estudiantes, hay una limitacion en el grado de detalle con que pueden desagregarse los
datos. Por ggemplo, la NAEP se desagreg6 originalmente en Unicamente cuatro grandes
regiones del pais y en algunos datos demogréficos basicos. Mas recientemente ha
habido una desagregacion hasta €l nivel de los estados.

La principal herramienta metodol 6gica de las evaluaciones nacionales es el muestreo de
itemes y de individuos. Lo usua es dividir un conjunto muy grande de itemes en
multiples formas de prueba para su administracion, y se aplica cada forma a muestras
paralelas de estudiantes, a través de alguin sistema de rotacion en la aplicacion.

En e diagrama para el caso de las evaluaciones nacionales que se presenta mas abajo, la
recoleccion y reporte de datos se muestra como un triangulo, porque suele ser posible
una mayor diferenciacion de los contenidos en los niveles més atos de agregacion.

Esto es smplemente una consecuencia de la precision de las muestras. Como € nimero
de estudiantes que responden un item particular es relativamente pequefio, no tendremos
una precision adecuada para reportar estadisticas acerca de las respuestas dadas a ese
item por diferentes poblaciones. En cambio, S se agregan |os puntajes correspondientes
a varios itemes, entonces es posible trabagjar conjuntamente los resultados de los
estudiantes para proporcionar informacién mas detallada sobre unidades més finas. Se
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podria incluso calcular puntgjes individuales razonables, en base a todo e conjunto de
contenidos.

Qué
B7. Registros de respuestas

B6. Estadisticas por item
B5. Niveles de desempefio Recoleccion y reporte de datos
B4. Puntajes por &rea

B3. Puntgjes en asignaturas

B2. Exito/fracaso

B1. Matricula/asistencia

Al A2 A3 A4 A5 A6 A7
Quién Nacion Estrato Region Didtrito Escuda  Aula  Alumno

C5. Estudio de investigaciéon curricular mediante muestreo. El propdsito de una
evaluacion investigativa suele ser establecer |os tipos de aprendizaje y ensefianza que se
dan en una asignatura y estudiar las relaciones entre ensefianza y aprendizaje, asi como
los efectos de |os contextos educacionales y sociales.

En e diagrama relacionado a los estudios de investigacion curricular que se encuentra
mas abagjo, € &rea de la recopilacion y reporte de datos esta representada como un
rectdngulo en e cua todo tipo de diferenciacién de contenidos es importante. Sin
embargo, € rectangulo también muestra poco interés por informar sobre logros que no
sean anivel naciona o de |os estratos més altos del sistema.

Esto no quiere decir que las variables referidas a los estudiantes y las escuelas no sean
importantes. Las variables son importantes pero las unidades (estudiantes, profesores,
escuelas) son andnimas. Puede ser muy importante, por ejemplo, estudiar el impacto de
las caracteristicas de la escuela, las practicas del profesorado y los antecedentes de los
estudiantes en los resultados educacionales, pero no estamos interesados en informar
individualmente sobre las escuelas, clases o estudiantes.
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Qué
B7. Registros de respuestas

B6. Estadisticas por item
BS5. Niveles de desempefio Recoleccién y reporte de datos
B4. Puntges por area

B3. Puntgjes en asignaturas

B2. éxito/fracaso

B1. Matricula/asistencia

Al A2 A3 Ad A5 A6 A7
Quién Nacion Estrato Regidon Didtrito Escuda  Aula  Alumno

D. El dilemadelagranularidad

Nuestro propésito a desplegar en detalle las cuestiones vinculadas a la
granularidad -- la determinacion acerca de quién y qué es evaluado -- y a suministrar
una tipologia de los sistemas de evaluacion, ha sido exponer un dilema crucia que debe
ser confrontado en el disefio de un sistema de eval uacion educacional .

El dilema es que las dos dimensiones de la granularidad estan en conflicto. Ello
significa que, para un costo y esfuerzo fijos, un incremento en la granularidad de un tipo
debe correr de la mano con una disminucion de la granularidad del otro tipo. Por
giemplo, si necesitamos obtener medidas detalladas sobre cada municipalidad del pais,
tendremos probablemente que usar una prueba muy breve y simple, yla cantidad de
detalle en los contenidos serd minima. Si, por otro lado, queremos tener una gran
profundidad en la medicion de un dominio de contenidos como, por eemplo,
informacion detallada sobre el conocimiento, la comprension y |as habilidades practicas
de los estudiantes en matematicas, tendremos probablemente que usar rotaciones de
itemes y multiples formas de prueba, que haran que € detalle de informacion quede
muy disperso en los niveles més finos de reporte, en especia para los estudiantes
individuales y posiblemente para las aulas, escuelas y niveles intermedios.

Un desafio central para el disefio de una evaluacion es desarrollar metodologias
gue permitan combinar diferentes propositos de la mejora manera. Por gjemplo, para el
TIMSS se desarroll6 un sistema muy intrincado y cuidadosamente disefiado de formas
de prueba. Cada forma contiene una muestra estratificada de itemes que provienen de
todos el campo de contenidos, ademas de algunos itemes constantes que sirven para la
calibracion. Muchas de las formas contienen tareas de desempefio que insumen la
mayor parte del tiempo de administracién, mientras que otras formas incluyen casi
exclusivamente itemes de opcidén multiple o de respuesta corta. La administracion de
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las formas fue llevada a cabo con una rotacion y balance cuidadosos dentro de cada
aulay escuela de la muestra. Si bien e tamafio de la muestra total de TIMSS no era
grande (arededor de 200 aulas y 7000 estudiantes por grado en cada pais), hay una
enorme cantidad de informacién disponible para un anadlisis y examen detallados de los
aprendizajes en mateméticas y cienciasy sus relaciones con los factores asociados.

A manera de contraste, se puede decir que hay varios sistemas nacionales de
evauacion en América Latina gque trabajan con muestras de mucho mayor tamafio, o
gue son llevados a cabo como operaciones censales, que tienen mucho menor detalle de
los contenidos y que, simultaneamente, no reportan informacion mas ala de los estratos
de agregacién més altos.

En este sentido, parece recomendable que se otorgue mayor atencién al andlisis
cuidadoso de estas cuestiones acerca de la granularidad en el disefio de las evaluaciones
de rendimiento escolar en laregion.
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Capitulo 11

LA INTERPRETACION JUSTIFICADA
Y EL USO APROPIADO DE LOSRESULTADOSDE LASMEDICIONES

Gilbert Valverde

¢Qué significan los resultados que obtienen los y las estudiantes en nuestras pruebas
nacionales de rendimiento? ¢Estamos realmente sacando conclusiones apropiadas,
significativasy Utiles a partir de los resultados de las evaluaciones? ¢En qué medida
podemos justificar la manera en gue interpretamos €l resultado de una evaluacion?
¢e usan los resultados de las evaluaciones de manera apropiada en la toma de
decisiones?

Cuando los sistemas de evaluacion conducen sus actividades, su interés es
descubrir, describir e interpretar facetas del sistema educativo. Un propdsito que
comparten todos |os sistemas de evaluacion en América Latinaes el de comprender qué
capacidades académicas adquieren los nifiosy las nifias como resultado de su asistencia
y participacion en las escuelas y colegios del pais. En € lenguge curricular y
evaluativo, a esas capacidades adquiridas como resultado de la escolarizacion
comunmente se las denominalogro.

Losy las estudiantes en un sistema educativo participan en un gran nimero de
actividades durante €l afio escolar, y es comun que € éxito con € que enfrentan cada
situacion de aprendizaje varie de una ocasion aotra. Es posible que la estrategia Optima
para comprender como se da (o0 no da) el logro sea registrar € tipo de éxito que €l o la
estudiante experimenta al enfrentar cada una de las situaciones que aprendizaje en los
gue participa a afio — lo que, en alguna medida, es lo que docentes comunmente
intentan hacer como parte de su labor de evaluacion en el aula.

Por su parte, las autoridades politicas y la sociedad civil tienen interés por tener
informacion acerca del sistema educativo. Este interés obedece a distintas razones,
entre las que se pueden citar una preocupacion por la calidad de la educacion (en
muchos paises observadores de la educacion han sugerido recientemente que los y las
estudiantes en Ameérica Latina logran poco en la escuela en comparacion con los
estudiantes de otros paises, 0 con respecto a grupos de estudiantes en generaciones
anteriores en su propio pais, o en relacion con los propdsitos académicos que €l sistema
mismo se ha fijado para si mismo). También hay quienes estén preocupados por la
equidad en la educacion y necesitan descubrir si el sistema educativo favorece en forma
desigual a distintos grupos econémicos, culturales o linglisticos y, por cierto, también
estan aguéllos que desean informacion Util para juzgar la eficacia de distintos tipos de
inversiones o intervenciones que se proponen hacer en € ambito naciona en la
educacion. Resulta casi evidente que la estrategia “éptima’ mencionada anteriormente



no se gjustaria a sus requerimientos, ya que seria imposible realizar un seguimiento a

todos los y las estudiantes de un pais -- 0 aun nimero representativo de ellos -- de esa
manera.

Por esa razon, |os paises desarrollan otras estrategias para recolectar informacion
acerca de sus sistemas educacionales (y a menudo, de diversos subsistemas). Hasta la
fecha, la estrategia que se sigue en todos los sistemas de evaluacion en América Latina
es la de plantear una situacién relativamente novedosa a los y las estudiantes, que dura
uno o dos periodos lectivos. En esta nueva situacion y durante ese lapso de tiempo, €l
sistema de evaluacion pretende que los y las estudiantes demuestren que han adquirido
un numero significativo de las capacidades esperadas. En todos los paises de la region,
el tipo de situacion que plantea el sistema de evaluacién a los estudiantes es una prueba
escrita, es decir, se hacen preguntas que los y las estudiantes deben de responder en
forma escrita.

Las preguntas que se incluyen en las pruebas se encuentran alli porque sus
autores consideran que €llas representan bien e tipo de situacion que los y las
estudiantes deben poder enfrentar con éxito. Es decir, se formulan preguntas que, a
criterio de los autores de la prueba, exigen que los estudiantes utilicen 1o que aprenden
en la escuela para contestarlas correctamente. Por consiguiente, se postula que estas
preguntas representan adecuadamente las capacidades adquiridas durante la
escolarizacion. Es asi como las pruebas — mediante sus preguntas — pretenden arrojar
una representacion fiel de las capacidades de los y las estudiantes que se generan en su
paso por € sistema educativo.

Ahorabien, ¢cuén fieles son estas representaciones?

Interpretar correctamente y usar apropiadamente la informacion que nos dan las
pruebas significa que debemos preocuparnos por entender el tipo de representacion del
logro que permiten las mismas. Las representaciones que mas tipicamente arrojan las
pruebas en América Latina, son nimeros llamados promedios o notas, cuyo significado
debe ser bien entendido por las personas encargadas de interpretar estos nimeros. En
otras palabras, debemos asegurarnos de entender correctamente qué tipo de informacién
nos dan estos nimeros acerca de las capacidades de estudiantes.

Plantearnos interrogantes sobre una forma apropiada y justificable de interpretar
y usar los resultados de nuestras pruebas y encuestas es preocuparnos por lo que se
[lama en medicién la validez.

La validez no es una propiedad intrinseca de las pruebas o las encuestas, sino
una propiedad de las interpretaciones y 10s usos que se propone dar a los datos que se
obtienen de ellas. Es asi que actualmente se define la validez como el grado en que la
evidencia empirica y la teoria dan sustento a las interpretaciones de los resultados de
una medicion. Asimismo, la validez se refiere al ambito del legitimo uso de esas
interpretaciones y también al grado en que el uso de la prueba no produce un impacto
negativo no deseado sobre el sistema educativo. En otras palabras, la validez serefiere a
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la calidad de las conclusiones que tomamos a partir de las mediciones y a las
consecuencias que |as mediciones generan en los procesos que se proponen medir?

Algunos g emplos

Veamos agunas situaciones que se dan en América Latina y que sirven para
giemplificar algunos tipos de preocupacion por la validez de las evaluaciones que se
realizan en la actualidad:

1. El Ministerio de Educacion se encuentra implementando un nuevo curriculum
nacional de Matemdticas, cuyo enfoque principal es que los estudiantes aprendan
como resolver problemas novedosos de la vida real utilizando elementos de
razonamiento matematico. Sin embargo, para descubrir qué han logrado los y las
estudiantes, se administra una prueba escrita cuya mayoria de preguntas o
reactivos exigen a los estudiantes que recuerden términos y principios matematicos,
0 sOlo requieren que ellos apliguen procedimientos rutinarios para resolver
problemas o g ercicios muy parecidos a los que aparecen en sus libros de texto. En
este caso, €l Ministerio de Educacion claramente no cuenta con un instrumento
apropiado para descubrir si |os estudiantes han logrado dominar las capacidades que
persigue e nuevo curriculum nacional. Seria injustificado concluir que los y las
estudiantes que obtienen un alto promedio en esta prueba poseen la capacidad de
resolver problemas novedosos de la vida real, porque las preguntas no exigen que
los estudiantes recurran a este tipo de habilidades para resolverlos.

2. Se escribe una prueba para descubrir si los estudiantes de educacién primaria o
basica de 7 afios de edad estan adquiriendo conocimientos acerca de ciencias

1 Durante mucho tiempo, la concepcion de validez més vigente y extendida y que dominé el mundo
académico y de las practicas de medicion evaluativa tanto en América Latina como en gran parte del
mundo fue aguélla propuesta en 1949 por L.J.Cronbach en su libro Essentials of Psychological Testing
(New York: Harper and Row), cuya version quizés mas conocida fue la ofrecida por A.Anastasi en su
Psychological Testing, publicado en 1954. Desde entonces hasta la actualidad, la evolucién de lateoriay
métodos de las mediciones psicoldgicas y educacionales ha llevado a una nueva conceptualizacion y ala
estandarizacién de la misma entre los profesionales de esas disciplinas. Asi, en la tercera edicion del
texto Educational Measurement de R.L. Linn, publicada también por Macmillan en 1989, apareci6 la
propuesta de Samuel Messick. Revisiones de esa propuesta llevaron a la acepcion de validez actualmente
establecida y que esta documentada en los Sandards for Psychological and Educational Measurement,
publicados conjuntamente por la Asociacion Americana de Investigacion Educacional, la Asociacion
Psicoldgica Americanay €l Consegjo Nacional de Medicion Educativa de los Estados Unidos en 1999. Es
esta concepcion, que se refiere a las acciones, decisiones e inferencias que se toman a partir de las
mediciones — es decir, a cdmo se usan— laque se ha utilizado en este capitulo.

Fuentes bibliogréficas adicionales recomendables para este tema son Campbell, L. J. y Fiske, D. W.
(1959) “Convergent and Discriminant Validity in the Multitrait-Multimethod Matrix” en Psychological
Bulletin, 56: 81-105; Cronbach, L.J. (1989) “Construct Validation after Thirty Years’ en R. L. Linn (Ed.)
Intelligence: Measurement Theory and Public Policy .Urbana: University of Illinois Press; Messick, S.
(1989h) “Meaning and Valuesin Test Validation: The science and ethics of Assessment” en Educational
Researcher, 18 (2),5 — 11; Messick, S. (1994) “The Interplay of Evidence and Conseguences in the
Validation of Performance Assessments” en Educational Researcher, 23 (2), 13-23; Moss, P.A. (1995)
“Themes and Variations in Validity Theory” en Educational Measurement: Issues and Practice, 14 (2).
5-12.
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naturales. En las aulas se enseflan estos contenidos sin texto escolar, usando
elementos del entorno natural de la escuela. La prueba contiene muchas preguntas
cuya comprension exigiria que los nifios y las nifias posean gran habilidad para
comprender textos escritosy un vocabulario altamente desarrollado. En una prueba
de esta naturaleza € significado de los promedios es sumamente dificil de descubrir.
¢Acaso un bajo promedio indica la no-adquisicion de los conocimientos que se
pretendia medir, 0 mas bien mide la habilidad lectora de los nifios? En e caso de
nifios y nifias pequefios, ¢en qué medida son las supuestas pruebas de ciencias (o de
mateméticas, ciencias sociales, etc.) en realidad pruebas de lectura?

Se administra una prueba de logros a todos |los estudiantes de octavo grado en un
pais. El Ministerio de Educacion utiliza los resultados obtenidos por los
estudiantes en cada escuela para calcular € promedio de logro para cada
establecimiento. Comparando los promedios de los establecimientos segin é30s
sean privados o publicos se descubre que los promedios de las escuelas privadas
son mas altos que los de las publicas. Se concluye que las escuelas privadas son
mas eficaces que las publicas, aun cuando ocurre que éstas no cuentan con textos
gue aborden uno de los temas mas importantes de la prueba. Aqui, sin duda, es muy
problematica la interpretacion que se propone para los resultados, ya que un recurso
esencia para el aprendizaje de un érea de contenido o competencia especifico (libro
de texto que cubra temas medidos en la prueba) no se encuentra repartido
equitativamente en los establecimientos. ¢Acaso se justifica la interpretacion de un
bajo promedio como indicador de falta de eficacia del establecimiento? ¢No sera
mas judtificado interpretarlo como indicador de una fata de equidad en la
distribucion de los recursos?

En un pais se utiliza una prueba a final de la educacion secundaria o media para
avalar un diploma que se otorga al egreso de ese nivel. Dado este fin, se interpreta
gue pasar esta prueba indica que un estudiante ha logrado dominar todos los
objetivos del curriculum propuestos para cada afio en ese nivel. En la prueba se
miden algunos aspectos del curriculum con una variedad de preguntas, otros con
muy pocas. Se otorga el diploma correspondiente a todos los y las estudiantes que
aprueban. Preocupa en este caso s la conclusiéon de que un estudiante domina los
objetivos del nivel se puede defender s no se mide con igual rigor los distintos
componentes del curriculum.

En un pais no existe un curriculum nacional, siho que cada provincia tiene su
propio curriculum. La Secretaria de Educaciéon administra una prueba en todas las
provincias. Para garantizar que la prueba es justa para todas las provincias, se
decide poner solo preguntas sobre aquellos temas que se ensefian en todas ellas —
esto significa que se evalUa un subconjunto de las cosas que en cada provincia se
pretende ensefiar-. Comparando |os promedios de cada provincia, se encuentra que
en algunas se obtienen resultados muy superiores que en las demas. Se concluye
gque es mayor la eficacia de los establecimientos en aquellas provincias. Sn
embargo, ocurre que en las provincias de alto rendimiento, se pretende ensefiar
muy pocos temas que no estan en la prueba nacional. En las provincias de mas
bajo rendimiento, los temas gque se evalUan en la prueba nacional representan solo
una pegueiia parte de los temas que se proponen ensefiar, y no se les dedica mucho
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tiempo lectivo ni espacio en los libros de texto. ¢Es pertinente hacer una
comparacion entre los resultados de las provincias cuando en algunas de ellas se esta
ensefiando una mayor proporcion de los temas evaluados que en otras? ¢Acaso los
promedios diferentes obtenidos de esta manera indican diferencias en eficacia
educativa? ¢No sera més bien que estos distintos promedios indican diferencias en
la pertinencia de la prueba para cada una de | as provincias?

6. Sedisefia una prueba de lenguaje que entre sus preguntas contiene una sola en la
cual losy las estudiantes escriben un texto propio. Al revisar este texto, se califican
aspectos de ortografia, gramatica y otras caracteristicas de la escritura. El
Ministerio de Educacion desea distribuir material de apoyo pedagdgico para
docentes de lenguaje, pero para usar mejor su presupuesto, pretende descubrir los
aspectos mas débiles de los logros de los estudiantes y para ello se fija en los
resultados de la prueba. Se observa en la prueba que la mayor parte de los
estudiantes tuvieron mal rendimiento en la pregunta donde se pedia que escribieran
su propio texto. En consecuencia, se escriben médulos de apoyo pedagdgico y se
proporciona capacitacion a los docentes para ayudarlos a ensefiar megjor gramatica
y expresion escrita. ¢Acaso la falta de éxito en contestar una sola pregunta es
suficiente para concluir que los estudiantes no dominan esas capacidades? S €
Ministerio cuenta con recursos limitados para esfuerzos de refuerzo pedagégico y
trata de utilizar los resultados de la evaluacion para sacar provecho maximo de su
inversion en ella, ¢ha utilizado en forma apropiada los resultados de |a evaluaciéon?
Por otro lado, s los docentes mediante los modulos y capacitaciones adquieren la
conviccion de que deben dedicar mucho mas esfuerzo a ensefiar gramatica y
expresion escrita, ¢ha sido apropiada la informacion para ocasionar ese cambio en
las prioridades de |os docentes?

Las situaciones anteriores gjemplifican los problemas que existen en torno a las
interpretaciones justificadas y al uso apropiado de la informacién que arrojan las
mediciones. Muchos factores pueden afectar € significado que los ministerios u otros
usuarios pretenden asignar a los resultados de las mediciones. A menudo se distorsionan
los significados reales, lo que afecta su validez y, en consecuencia, su pertinencia como
insumo para la toma de decisones. Dado que éste es un riesgo ineludible en la
medicién, es importante sustentar con evidencia pertinente el tipo de conclusiones
haciendo explicitos de antemano los tipos de uso para los cuales los resultados podran
ser empleados |egitimamente, asi como los tipos de fines para los cuales los resultados
NO podran utilizarse de manera justificada.

El proceso de acumulacion de evidencias que dan sustento a las interpretaciones
gue se proponen para una medicion se denominavalidacion. Lainterpretacion justay el
uso apropiado de los resultados de las mediciones dependen en gran medida de la
solidez del esfuerzo del equipo que disefia las mediciones por asegurar la vaidacién de
las mismas.

Opciones para la validacion de mediciones en educacion
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El proceso de validacion consiste en acumular evidencia que da sustento o
justifica las interpretaciones que se pretende derivar de las pruebas y encuestas. Existe
una gran cantidad de opciones en cuando a tipo de evidencia que se puede acumular y
reportar. Cada tipo de evidencia ilumina o da apoyo a distintas facetas de la vaidez,
pero no representa un tipo distinto de validez. La validez es un concepto unitario que
obliga a los disefiadores y usuarios a evauar de manera integral toda la evidencia
disponible sobre cuan bien estan justificadas las interpretaciones de los datos y las
maneras de utilizar la informacion recogida durante la aplicacion de la medicion.

En € caso de las pruebas de logro, sean éstas referidas a normas o referidas a
criterios, se pretende derivar conclusiones que van més alla de las preguntas que
componen las pruebas. Es decir, en ambos casos se reconoce gue las preguntas que
contiene la prueba representan solamente una pegqueiia muestra de todas las preguntas
posibles que se podrian formular para conocer si los y las estudiantes poseen ciertas
capacidades. De los andlisis de cualquiera de los dos tipos de pruebas mencionadas se
concluye que s los estudiantes contestan con éxito 80 por ciento de las preguntas
formuladas en la prueba, serian también capaces de contestar con éxito 80 por ciento de
todas | as preguntas posibles que se podrian formular para medir esa capacidad.

Una forma obvia de proceder para sustentar esta conclusion es mediante una
definicién clara de lo que se quiere medir. Unavez que se cuenta con esa definicién, es
posible comparar cada pregunta que se propone para la pruebay juzgar su concordancia
con la definicion. S las preguntas de la prueba se han escrito de acuerdo a una
definicion precisa de lo que se pretende medir, las inferencias que se realicen con
respecto a desempefio de los y las estudiantes en esas preguntas seran mas validas que
en € caso contrario. Desde este punto de vista, la validacion es un proceso inherente al
procedimiento que se sigue para disefiar pruebas referidas a criterios (ver € capitulo a
respecto en este mismo volumen), puesto que la definicion del dominio (en términos de
campo de conocimientos o habilidades) y € esfuerzo por asegurar la concordancia de
las preguntas con €l dominio definido son dos de sus preocupaciones centrales. Cuando
se desarrolla y aplica este tipo de pruebas, la documentacion de las definiciones de los
dominios, los juicios acerca de la concordancia de las preguntas con los dominiosy los
pasos seguidos para asegurar que los dominios representen con justicia el curriculum o
los esténdares, sirven a dos propositos: guian el desarrollo de la prueba'y documentan la
evidencia de la validacion de la medicion propuesta.

Frecuentemente se propone también que las pruebas sean interpretadas con
relacion a un criterio externo. Esto estipico, por eiemplo, de las pruebas de admision a
la educacion superior. En ese tipo de pruebas, se establece (con mayor o0 menor grado
de fundamento) que un promedio determinado predice una exitosa carrera universitaria.
En e caso de algunos paises, se pretende establecer que un diploma de educacion
secundaria — avalado por una prueba de bachillerato — certifica que el diplomado posee
ciertas capacidades béasicas como posible empleado, de modo tal que se supone que €l
éxito en la prueba predice una exitosa carrera como trabajador.

Aun en |los casos en que no existe un criterio externo propuesto explicitamente
para la prueba, la utilizaciéon de referentes externos puede reforzar la validacion de las
pruebas. Por g emplo, cuando se compara dos formas de medir la misma competencia 'y
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ambas formas arrojan resultados semejantes, esto puede dar evidencia para la
validacion.

En América Latina, es poco frecuente que se proporcione documentacion acerca
de las razones que conducen a las distintas decisiones que se toman en el proceso de
construccion de las pruebas. Tampoco es frecuente ofrecer informacion acerca de los
propdsitos que se persiguen con respecto a la naturaleza 'y uso de los resultados, acerca
de los grupos entre los cuales fueron validados los instrumentos y sobre las condiciones
especificas de lamedicion. Paralavalidacion de los resultados que generan las pruebas,
es de suma importancia que los servicios nacionales de evaluacion educativa publiquen
informes técnicos gque contesten las siguientes preguntas con claridad:

¢Acerca de cuales capacidades o destrezas se derivaran conclusiones?

En esos informes se debe incluir no sdlo una definicion explicita de las
capacidades gque interesan sino también de aquéllas que pretendemos evitar que
debiliten la validez de la medicion de las primeras. Por gjemplo, debe explicarse
como se ha procurado que la habilidad para leer no obstaculice la oportunidad
gue tienen nifios de corta edad de demostrar 10 que saben de ciencias naturales
en la prueba de esa materia.

¢COmMo se asegur@ concordancia entre las preguntas y las capacidades o
destrezas que se propuso medir?

Es necesario documentar los procedimientos del caso y describir en detalle el

resultado de su uso. Por gemplo: ¢cOmo se utilizaron las definiciones ala hora
de escribir preguntas 0 como procedieron los jueces para asegurar la
concordancia entre las preguntas y los dominios a medir?, ¢de qué manera se
recogieron y analizaron sus juicios?, etc.

¢Qué tipos de preguntas permiten comprobar que se dominan las capacidades?

Por giemplo, s se tiene e objetivo de comprobar s los estudiantes pueden
resolver problemas novedosos de la vida real en matematicas o producir textos
propios legibles, coherentes y persuasivos, ¢se puede usar preguntas en las
cuales los estudiantes escogen la opcidon correcta entre cuatro O cinco
posibilidades?; ¢acaso la habilidad de reconocer la respuesta correcta entre
distintas opciones es idéntica a la generacion de una respuesta propia?; ¢se
necesitan mas bien preguntas que les pidan demostrar |os pasos que siguen para
resolver problemas o escribir textos?;, ¢por qué?. Quizas algunas destrezas o
capacidades requieren para ser medidas del uso de mas de un tipo de preguntas,
en cuyo caso habra que documentar cudles tipos, cuantos de cada tipo y justificar
el peso que selevaaasignar acadatipo alahorade calcular promedios, etc.

¢COmMo se evidencia que lo que predice la prueba ocurre en realidad?

En este sentido, cuando € propdsito de una prueba es € de predecir € éxito
académico o € éxito en la vida laboral, se debe acumular y reportar evidencias
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acerca de la relacion entre puntajes o promedios obtenidos por los estudiantes en
las pruebas con lo que ocurre de hecho durante su carrera académica o laboral.

¢En qué medida son compatibles los resultados obtenidos con un instrumento y
los obtenidos con otro?

A menudo existen digtintos instrumentos que pretenden medir cosas semejantes.
Por gemplo, pueden existir provincias que desean medir € logro de sus
estudiantes con e propédsito de reportarlo a cada estudiante y familia. S
existiera simultdneamente una prueba naciona gue se usa con €l fin de evaluar
logros promedio en el ambito nacional en las mismas areas, se puede comparar
los resultados de los mismos estudiantes en las dos pruebas para acumular
evidencia acerca de la convergencia de los resultados. Por otro lado, existen
algunas pruebas internacionales comparativas que miden aspectos que también
se pretende medir en pruebas de alguna nacion o provincia. En estos casos, la
participacion en estas pruebas internacionales puede servir para propésitos
técnicos de validacion de las mediciones nacionales. Por otro lado, otra
estrategia de validacion es contrastar los resultados de una prueba con los
resultados de una observacion directa a estudiantes o €l andlisis de sus tareas o
proyectos realizados en clase.

¢COmMo se asegur6 que las posibilidades que tienen los estudiantes de demostrar
lo que saben no esta mediada por factores ajenos al control de ellos?

Es importante describir coOmo se asegura que todos los estudiantes estén en
igualdad de condiciones para demostrar |0 que saben. ES necesario, por g emplo,
tener evidencia de que las preguntas son interpretadas de la misma forma en
digtintas partes del pais 0 entre distintos grupos linglisticos, culturaes y
socioecondémicos. Si 1o que se quiere hacer con la prueba es inferir qué eslo que
aprenden 0 no los y las estudiantes, es muy importante que una contestacion
erronea represente de verdad la ausencia de un conocimiento y no que se ha
interpretado incorrectamente la pregunta, debido a diferencias culturales o
regionales en e uso del idioma, por ejemplo. Por otro lado, si se pretende utilizar
los resultados de las pruebas para evaluar programas de estudio, opciones
pedagdgicas o curriculum, también es importante describir como se hara para
discriminar entre las ocasiones en que los estudiantes no pueden contestar
preguntas que versan sobre cosas que les fueron ensefiadas en clase, de aquellas
ocasiones en que no pueden contestar preguntas sobre cosas que no les fueron
ensefiadas en clase. Esto siempre es importante, puesto que existen serios
problemas éticos cuando a los estudiantes se les responsabiliza por contenidos
gue no han tenido la oportunidad de aprender, o cuando a los docentes se les
responsabiliza por e logro de sus estudiantes, no habiéndoseles proporcionado
materiales o capacitacion para ensefiar esos contenidos.

¢COmo se asegurd una relacion Optima entre los contenidos que se pretende
ensefiar en el grado evaluado y los contenidos evaluados?
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Es importante documentar la relacion entre € curriculum o los estandares y €
contenido de las pruebas. ¢COmo se aseguré congruencia entre ambos? ¢Hubo
participacion o consulta de las unidades responsables de elaborar el curriculum o
planes de estudio durante €l proceso de construccién de la prueba? ¢Como se
procedi6?

Estas son solamente algunas de las evidencias de validez que los sistemas de
medicién en Ameérica Latina deben considerar en sus estrategias de validacion,
evidencias que en la actualidad muy raramente se reportan. ES perentorio proporcionar
estas evidencias y otras que sustenten el contenido y el uso de las pruebas.

Algunas consider acionesfinales

Como se establecié anteriormente en la definicion formal, la validez es cuestion
de grado. No existen mediciones perfectamente validas — mediciones que reproducen
fielmente todas aguellas facetas de la realidad educaciona que pretenden medir-. Lo
gue existen son mediciones que son mas 0 menos vdidas, dependiendo de las
conclusiones que se pretende tomar a partir de ellas o del uso que se pretende hacer de
la informacion que arrojan. En este sentido, es importante recordar que las
responsabilidades con respecto a la validacion de las mediciones corresponden tanto a
los disefiadores de |as mediciones como a sus usuarios.

Quienes disefian mediciones tienen la responsabilidad de reportar con claridad
para qué sirven y para qué no sirven. Deben reportar toda la informacion pertinente
para que los usuarios tengan elementos de juicio para evauar su validez. Por otro lado,
los usuarios tienen la responsabilidad de usar los resultados de acuerdo a los criterios de
validez que tienen — 0, Si proponen un uso nuevo para las mediciones, les corresponde la
tarea de validarlas para ese nuevo uso.

Debe sefidlarse también que en América Latina se pretende a menudo gque una
misma evaluacion sirva para mas de un propdsito. Frecuentemente se espera que una
misma prueba, por gemplo, permita distinguir entre estudiantes que logran o no logran
los objetivos académicos de un nivel y que, a mismo tiempo, sirva para juzgar la
eficacia de distintas escuelas y la eficacia de diversos programas en las cuales participan
dichas escuelas. La validacion es especifica de acuerdo a uso, es decir, validar un
propésito de una prueba no equivale a validarla para otro. También es cierto que la
validez es especifica alas poblaciones. Es decir, una prueba validada para su uso en un
pais 0 en una provincia determinada, no puede ser considerada como validada para €
uso con otras poblaciones. Si se desea utilizar el instrumento de medicion en una nueva
poblacién, compete a quien lo desea utilizar acometer |a tarea de su validacion para el
nuevo contexto. También es necesario tomar en cuenta que €l tiempo cambia las
caracteristicas de los fendmenos y que, por lo tanto, la validacion es una tarea continua
y una forma de asegurar que nuevos factores que puedan aparecer con € transcurrir del
tiempo, no atenlien la validez de las mediciones.



Lavalidacién es un aspecto central e ingludible del proceso de asegurar que esas
mediciones hagan aquello para lo cual fueron disefiadas. Dado que su objetivo es
asegurar la congruencia de la medicion con la realidad educaciona que se supone se
estd midiendo, se trata de una actividad cientifica. También se trata de una actividad
técnica de desarrollo, porque la tarea de acumular evidencia de validez a menudo trae
como consecuencia el redisefio o e afinamiento de los instrumentos o de sus sustentos
teoricos.

Es necesario reconocer que en América Latina puede no ser posible disefiar
evaluaciones especificas para cada propdsito para €l cual se necesita contar con
informacion para tomar decisiones. Esto genera un dilema importante que deben
confrontar los paises. Pongamos un gemplo. S no existiera actualmente una prueba
gue se haya validado especificamente para ser usada para distinguir entre la eficacia de
centros educativos que utilizan un programa de estudios y la de centros que utilizan
otro, y es necesario decidir cua de los programas debe ser difundido y promovido por €l
Ministerio -- ¢significa acaso que no debemos utilizar las pruebas existentes para ese
propésito?. No hay respuesta ssimple. Para decidir sobre este asunto sera necesario
determinar en qué medida es mejor la decision que tomariamos utilizando los resultados
de la prueba, en comparacion con la decision que tomariamos sin usarla. Si el posible
mayor valor de una decisién tomada sobre la base de la prueba se juzga suficiente, seria
sin duda un insumo que se debe usar. Pero es necesario tener presente gue esto no
significa que la hemos validado para este propésito. El vaor de los resultados de las
pruebas como insumos para la toma de decisiones tan solo puede optimizarse cuando se
asume la responsabilidad de validarlos para ese propdsito. Tomar una decisiéon basada
en unainferenciainvélida equivale a tomar una decisién sin fundamento?.

2 En este capitul o se ha abordado solamente el tema.de lavalidez. Otracuestion técnicaasociadaala
validez es el temade la consistencia de |as mediciones, denominada confiabilidad. La confiabilidad se
refiere atres cosas interrelacionadas. En primer lugar, se refiere alanocién de la estabilidad de la
medicion. En este sentido, nos preguntamos si las pruebas o encuestas arrojan resultados similoares
siempre que se aplican a sujetos similares en condiciones similares. En segundo lugar, serefiereasu
nivel de precision. En este sentido, nos preocupamos por larelacién de los resultados de la medicion con
la“realidad” que mide. En tercer lugar, la confiabilidad se refiere ala cantidad de error (llamada varianza
sistemética) que contiene lamedicidn. Si una pruebano mide con confiabilidad 1o que se propone medir,
no esvélida. Esimportante sefialar, sin embargo, que la confiabilidad es una condicién necesaria, mas no
suficiente, paralavalidez. Sin confiabilidad no hay validez, pero la confiabilidad no es garantiade
validez. Paraun tratamiento detallado de este tema, dirigido a un publico no técnico, consultar Moss
1994.
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Capitulo 111

EL DISENO DE LAS PRUEBAS PARA MEDIR LOGRO ACADEMICO:
¢(REFERENCIA A NORMASO A CRITERIOS?

Juan Manuel Esquivel

¢Qué opciones existen para medir, a escala nacional, los conocimientos que los
estudiantes adquieren en las escuelas? ¢Se hacen las mediciones en Latinoamérica
con €l proposito de comparar los logros de grupos de estudiantes con otros grupos de
estudiantes? ¢Se realizan, en cambio, para medir si éstos han logrado los
aprendizajes que € sistema educativo pretende que ellos logren? ¢Cuales son las
diferencias y similitudes conceptuales y metodoldgicas entre esas dos formas de
realizar la medicion? ¢Cual es el papel de la evaluacion auténtica y del desempefio
en los sistemas de medicion de la region?

I ntroduccion

A los equipos de funcionarios de ministerios de educacion y entidades
encargadas de los sistemas de medicidn de logro de los paises de América Latina se les
presenta la disyuntiva de desarrollar pruebas de rendimiento para comparar €l logro de
grupos de estudiantes con otros grupos o para descubrir qué aspectos, conocimientos u
objetivos especificos logran los estudiantes. Responder a este dilema implica
desarrollar pruebas en base a paradigmas con fundamentaciones tedricas diferentesy, en
ciertos aspectos, contradictorias. Cuando se quiere comparar €l logro de ciertos grupos
de estudiantes con los de otros, se puede trabgjar dentro del paradigma de medicion
referida a normas, mientras que cuando se quiere conocer qué conocimientos o
competencias especificas logran desarrollar |os estudiantes se debe recurrir a paradigma
de medicion referida a criterios.

Respecto a la disyuntiva planteada, en este capitulo se pretende examinar la
realidad de los sistemas de medicion de laregion.  Para ello se ofrece, en primer lugar,
un gemplo de lo que tipicamente se encuentra en la region en lo que se refiere a
desarrollo y validacion de pruebas de conocimiento dentro del paradigma referido a
normas. Sobre la base de este g emplo se hacen observaciones y comentarios con €l
propodsito de sefidar limitaciones comunmente presentes en la tarea del desarrollo y
validacién de estas pruebas. A continuacion, se realiza una revision de algunas de las
diferencias entre los paradigmas sefialados y se da un gemplo de desarrollo de una
prueba de acuerdo con € paradigma referido a criterios. Finalmente, se hace una
referencia a impulso que, en agunos paises desarrollados, se ha comenzado a dar
recientemente al empleo de las denominadas pruebas de desempefio y a la evaluacion
auténtica.
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La medicion del logro en América Latina: un g emplo tipico

La mayoria de los paises latinoamericanos ha desarrollado pruebas para sus
sistemas de medicion del logro dentro del modelo psicométrico de las pruebas referidas
a normas. Esta aeveracion se fundamenta en las descripciones de los procesos de
elaboracién de | as pruebas contenidas en los informes de resultados y otros documentos
oficiales de los sistemas. Los elementos del proceso de desarrollo de los instrumentos
mencionados en esos documentos incluyen la elaboracién de tablas de especificaciones,
la produccién, aplicacién piloto y andlisis de itemes y los reportes de resultados, todos
los cuales dan evidencias inequivocas del empleo del modelo de pruebas referidas a
normas.

La informacion producida por estas pruebas generalmente se ofrece en forma de
promedios basados en el nimero de preguntas correctas obtenidas por los estudiantes o
como una escala derivada de esta informacién basica, por gemplo, € porcentge de
respuestas correctas o la nota en términos de la escala de calificacion empleada en cada
pais. Estos promedios reportados cominmente, aungue tienen una utilidad innegable
para redlizar comparaciones entre los diferentes niveles de desagregaciéon de las
variables de interés en las muestras (por gemplo: urbano-rural, publico-privado, etc...),
tienen escaso sentido pedagdgico. Este limitado significado pedagdgico deriva de la
ausencia de informacion real sobre el logro de conocimientos, destrezas o habilidades
especificas de parte de los estudiantes que contienen estos promedios. ¢Qué
informacion de utilidad e comunican los promedios a un maestro de aula que le permita
mejorar su trabgjo con los nifios? ¢Qué utilidad tiene para un curriculista en €
Ministerio de Educacion conocer €l promedio en resolucion de problemas de la prueba
de mateméticas de quinto grado?

Entre las razones por las cuales se harecurrido a enfoque referido a normas esta
la abundancia de experiencia e informacion internacionalmente disponible sobre los
procedimientos que tradicionamente se han seguido en la elaboracion y validacion de
pruebas dentro del paradigma de pruebas referidas a normas. Ademas, la limitada
formacidn y capacitacion académica en el &rea de la medicion a la cua han pdido
acceder los funcionarios de los ministerios encargados de desarrollar las pruebas se ha
dado sobre los principios de la teoria de pruebas referidas a normas y los
procedimientos metodol 6gicos que se sustentan en esos principios.

Otro factor que también ha influido en la seleccion de este paradigma es la
disponibilidad de paguetes estadisticos de computo que permiten realizar analisis de
itemes tradicionales 0 novedosos y otros andlisis técnicos. La existencia, disponibilidad
y empleo de estos paguetes produce una sensacion de seguridad técnica que se trasluce
en muchos de estos informes, aunque muchas veces las interpretaciones que se dan a
estos resultados no son del todo correctas o rebasan las posibilidades reales de los
andlisis.

A continuacién se describe un caso que se podria encontrar tipicamente en los
sistemas de medicion del logro en laregion.  Sobre este caso se hardn comentarios y
observaciones puntual es referidas a las diferentes etapas de su desarrollo.



Durante la preparacion de un proyecto de préstamo o de donacion con un
organismo internacional se detectd la necesidad de tener un sistema de
medicion del logro académico de los estudiantes. Una vez financiado €l
proyecto, se iniciaron las labores de preparacion de pruebas para medir €l
logro académico para tercero y sexto grados de la educaciéon primaria, en
matematicas y lenguaje. Se definié que las pruebas tendrian como base €l
curriculum prescrito en esas dos asignaturas y para esos grados. Como
primer paso del proceso, s definié una tabla de especificaciones, en la cual los
contenidos del curriculo se dividieron por areas y éstas, a su vez, se
subdividieron en contenidos de un mayor grado de especificidad. La tabla se
balanced de acuerdo con €l nivel taxondmico (ver mas adelante) con € cual se
queria medir los contenidos especificados y con € nimero de itemes con que se
gueria medir esos contenidos.

Se puede destacar tres hechos relevantes en e gemplo anterior. Primero, la
decision que generalmente se hace de tomar el curriculo prescrito como base de las
pruebas. Al hacerlo, se asume que €l curriculo es conocido y comprendido por todos
los maestros.  Ellos han recibido la capacitacion adecuada para gjecutarlo, tanto en la
disciplina como en los elementos didacticos; tienen acceso a los mismos materiaes de
ensefianza y por lo tanto, los nifios han tenido alguna oportunidad para aprenderlo.
Dado que asumir estas condiciones no es siempre justificable, al menos se deberia
planear la gecucion de un estudio paralelo a las pruebas para conocer en qué medida
esas condiciones realmente estan dadas en cada caso. Seria apropiado tomar esta
decision s € objetivo de la medicion es contribuir en la evaluacién del curriculo
implementado, pero s no se incluye una medicion de las condiciones de
implementacién, la evaluacion no seria capaz de explicar €l fendmeno medido.

Evidentemente, si el objetivo fuese evaluar el curriculo real o el ensefiado, otra
opci6n seria basar la prueba en una aproximacion a curriculo ensefiado. Una manera de
establecer esta aproximacion podriaser realizar una consulta a una muestra de maestros
sobre los objetivos curriculares (o los contenidos 0 ambos) que ellos consideran son los
fundamentales para un nifio que termina e tercero o sexto grado y por lo tanto, los que
ellos realmente ensefian y |os nifios han tenido oportunidad de aprender.

El segundo hecho a destacar es la decision de basar € disefio de la prueba en una
tabla de especificaciones dividida por areas y éstas, a su vez, en cortenidos més
especificos y de emplear alguna taxonomia para catalogar la complejidad cognitiva con
gue se quiere medir los contenidos. Esta complejidad cognitiva de los contenidos, en
genera, incluye desde los conocimientos memoristicos hasta € empleo del
razonamiento l6gico. Se presentan diferentes maneras de denominar estos niveles de
complgiidad cognitiva de acuerdo con la taxonomia que se emplee, aunque la méas
popular es la taxonomia de Bloom y sus colaboradores. Los niveles taxondmicos
sefialan b complegjidad cognitiva que se pretende que tengan los itemes con que se
mediran los contenidos determinados en la tabla de especificaciones. La intencion de
dividir e contenido por areas se hace evidente cuando se leen los informes de
resultados, pues en ellos se reportan los promedios de estas areas como puntajes de
logro. Esto significa que se hace una interpretacion propia de la medicion referida a
criterios (ver més adelante) con una prueba gue se ha disefiado como referida a normas.



Debe tenerse en mente que la tabla de especificaciones es un instrumento que se emplea
con € proposito de tener alguna seguridad de que la prueba serd una muestra
representativa de los contenidos y |os niveles taxondmicos con que se quiere medir esos
contenidos. Dentro del paradigma de pruebas referidas a normas, la evidencia de que la
prueba es una muestra representativa de los contenidos de una disciplina es una
informacion fundamental para establecer la validez de la interpretacion de los
resultados.

El tercer hecho que es conveniente sefialar es la enorme debilidad que tiene
cualquier sistema taxondmico como medio de balancear una tabla de especificaciones.
Esta debilidad deriva del hecho que € nivel taxonémico que se le atribuye a un item
determinado esté definido por la experiencia de ensefianza que tiene la persona que 1o
juzga. Asi, un mismo item recibira una variada gama de niveles taxonémicos cuando
se somete ajuicio de varias personas.

El paso siguiente es la elaboracion de los itemes para llenar las expectativas
establecidas en la tabla de especificaciones. Para cumplir esta tarea, se ha
acostumbrado realizar grandes operativos mediante los cuales se ofrecen
talleres para la elaboracién de preguntas de seleccion miltiple a maestros en
diferentes lugares del pais, a los que se les pide redactar itemes para diferentes
contenidos y en distintos niveles taxonomicos. Mediante este procedimiento, se
recogen enormes cantidades de itemes. Se ha justificado esta elaboracion
masiva de itemes bajo e argumento que esto le da validez curricular a la
prueba. En otros lugares, la elaboracion de itemes esta a cargo de un nimero
reducido de personas que tiene una vasta experiencia en estas tareas 0 son
capacitadas para hacerlo.

Aqui también, vale la pena hacer un comentario. En primer lugar, la escritura de
preguntas de seleccion o opcion multiple de buena calidad es un trabajo especializado
gue requiere para su gjecucion de personal con experienciay capacitacion en esta labor.
El tipico constructor de itemes debe tener dos caracteristicas. La principa es que tenga
un excelente dominio de la materia sobre la que escribird itemes. En segundo término
debe tener una amplia y probada experiencia en labores de escritura y revision de
itemes. Conviene aqui insistir en que las preguntas de opcién mditiple, s estan
adecuadamente elaboradas, permiten medir habilidades compleasy que, por lo tanto, la
critica de que con ellas solamente se mide memoria 'y habilidades simples es bastante
infundada --o es valida Unicamente para pruebas mal disefiadas--. La calidad de las
preguntas dependerd del conocimiento y experiencia de quien las escribe.

Se debe reconocer que los operativos para que los maestros escriban itemes
pueden tener beneficios politicos para la aceptacion del sistema de medicién y para
capacitar maestros. Sin embargo, debe tenerse claro que, a pesar de las ventgas
sefidladas, estos operativos no contribuyen en nada a la calidad de la prueba. El
argumento que se ofrece, de que de esta manera se le da validez curricular a la prueba,
no tiene sentido, dado que a los maestros se les pide redactar itemes sobre contenidos y
niveles taxondmicos que han sido decididos en el nivel central. Estos contenidos en
es0s niveles taxondmicos pueden nunca haber sido ensefiados por los maestros que han
congtruido itemes para medirlos. Ademas, como se sefial 6 anteriormente, o que para un



maestro es un item de aplicacion para otro maestro serd de memoria, dada la experiencia
de ensefianza que cada uno tiene. Por otra parte, enla practica se ha comprobado que la
inmensa mayoria de los itemes escritos por maestros en estos operativos, son
desechados en la primera revision.

Una vez producidos los itemes, se someten a una revision. La complejidad y
sistematizacion de la revision varia desde una relativamente informal para
detectar defectos gruesos en la estructura hasta revisiones hechas con hojas de
calificacion preparadas con ese propdsito expreso o revisiones de relacion item-
contenido llevadas a cabo por jueces independientes. Estas Ultimas son casos
relativamente raros, pues en la mayoria de las ocasiones las revisiones se dan
sobre aspectos formales de estructura y redaccion de los itemes.

La revision de los itemes deberia dividirse en dos aspectos. El primero
corresporde a una revision estructural sistematica, hecha por jueces especialistas.
Estos jueces tienen que poseer dos caracteristicas basicas. dominio de la disciplina para
la que se escribieron los itemes y una amplia experiencia en la escritura de itemes de
sdeccion  multiple. Esta revison requiere que mas de un juez revise
independientemente los itemes, empleando un instrumento que sistematice € trabgjo, y
deje constancia escrita de su opinion y de sus observaciones. Estarevision puede llevar
areescribir algunos itemes y a desechar otros.

El segundo aspecto de la revision de itemes implica comprobar la relacion entre
e item y € contenido que se supone este mide. Nuevamente, este es un trabajo que
requiere la labor de jueces. Estos jueces deben poseer dos rasgos fundamentales en su
perfil: tener una experiencia reciente en la ensefianza en € nivel en € que se aplicara la
prueba y dominio de los conocimientos de la disciplina. Ellos trabagaran
independientemente, juzgando si cada item mide o no e ntenido que se supone que
mide. Una mayoria calificada (alrededor de un 75%) de los jueces tendra que mostrar
acuerdo en la relacion de cada item con un contenido.  La comprobacion de la relacion
del item con € contenido que se supone que mide es un elemento central de los
procesos de validacion

Es fundamental insistir que, en general, en la revision de los documentos de los
sistemas de medicion se nota que existe una limitacion en el desarrollo y vaidacion de
las pruebas empleadas, pues no se le ha puesto atencion debida a los procesos de
comprobacion de la calidad de la estructura de los itemes y de establecer claramente la
relacion de cada item con el contenido que pretende medir. Esto es particularmente
serio s se considera e caracter fundamental de estos dos procesos para establecer la
evidencia de validez necesaria para la interpretacion y uso del resultado de la medicion.

Seguidamente, se prepara una prueba piloto de itemes. Se selecciona una
muestra de escuelas o aulas de acuerdo con un plan de muestreo previamente
establecido. En la mayoria de los casos € muestreo es intencional, procurando
gue la muestra contenga escuelas representativas de los diversos estratos de
interés del sistema de medicién y que cada item sea respondido por entre 150 y
300 estudiantes. Los itemes disponibles se agrupan en diversos formularios que
se aplican simultdneamente. El proposito fundamental de la aplicacion piloto



es llevar a cabo andlisis estadisticos para conocer indices que caracterizaran a
los itemes. Generalmente estos analisis se egjecutan empleando paquetes
estadisticos comerciales(por eemplo e ITEMAN). Con los parametros
obtenidos (dificultad, correlacion item-puntaje total de la prueba --
discriminacion--, frecuencia de respuesta segin opcién), se realiza una
seleccion de los itemes que congtituiran las pruebas definitivas.  Esta seleccion
generalmente se rige por los principios de la teoria de pruebas referidas a
normas, que establecen como preguntas ideales aquéllas que tienen una
dificultad cercana al 50% y una discriminacion por encima de .40 o
correlaciones item-puntaje total positivas y significativamente mayores que
cero.

Vale la pena sefidlar dos debilidades basicas observables con frecuencia en la
aplicacion de la prueba piloto.  En primer lugar, cas nunca se establece como objetivo
de esta aplicacion la obtencidn de retroalimentacion sobre la prueba por parte de los
estudiantes y de los docentes. La recoleccion de informacion cualitativa acerca del
contenido que cubren las preguntas de la prueba y sobre la claridad y comprensién de
los itemes seria de vital importancia para el esfuerzo por acumular evidencia de validez.
La recoleccion requiere de una cuidadosa capacitacion de los aplicadores y de la
preparacion de formas para registrar las opiniones. Generalmente, se podria obtener la
informacién mediante la formulacién de una discusién con los estudiantes y una
conversacion con e maestro.

El segundo punto se refiere a las consecuencias que tienen en |os resultados de
la aplicacion de las pruebas la seleccion de itemes basados en los valores de los
parametros establecidos anteriormente (alrededor del 50% de dificultad y una
discriminacion de 0.4). Es debido a €llo que cominmente los resultados reportados
como promedios de los puntajes totales de las pruebas estén alrededor del 50%. En
otras palabras, seria absolutamente imposible obtener resultados que no estuvieran en el
rango de arededor de lamitad del puntgje posible. Esto es asi porque las pruebas estan
elaboradas y los itemes son seleccionados para que los resultados estén en e ambito
gue resulta.  Es un buen gjemplo de la profecia autocumplida.

Por otra parte, este procedimiento implica descartar |os itemes que resultan muy
dificiles o muy féciles, aunque los mismos sean buenos desde € punto de vista
pedagdgico y midan competencias relevantes, 10 que implica perder la posibilidad de
recoger informacion valiosa sobre las capacidades y conocimientos de |os estudiantes.

Una vez aplicada la prueba, se reportan resultados en términos de los
promedios obtenidos en cada una de las areas en que se dividi6 la tabla de
especificaciones. Estos se reportan como puntajes delogroy seinterpretan en
términos de dominio de cada una de esas areas, cuando se supera cierto puntaje
de corte. Ademas, se reportan resultados de promedios totales de las pruebas,
gue resultan muy convenientes para establecer comparaciones entre |os diversos
niveles de desagregacion de las variables de la muestra (grupos de alumnos o
escuelas).
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Resulta conveniente insistir en que, dados los procedimientos seguidos en su
desarrollo, las interpretaciones de logro que suelen darse a los resultados por &rea
carecen de sustento tedrico y empirico. Como se explico anteriormente, y como se hara
mas claro en las siguientes secciones de este capitulo, esto significa que se estd
realizando una interpretacion referida a criterios para una prueba referida a normas.  Es
comun escuchar y leer la erronea aseveracion de que lo Unico que distingue a las
pruebas referidas a criterios de las de normas es la interpretacion de los resultados,
interpretacion que puede ser relativa (0 sea con respecto a la media aritmética y la
variabilidad) o referida a logro. Esta confusién se deriva de una concepcion errada de
las caracteristicas técnicas de las pruebas referidas a criterios y de un desconocimiento
de lateoria que sustenta este paradigma.

A manera de recapitulacion de esta seccion, es importante resumir algunos
aspectos que se derivan de lo analizado:

1. Las pruebas referidas a normas tienen un espacio en los sistemas de
medicidn del logro s su desarrollo es congruente con e objetivo que se
pretende alcanzar a aplicar las pruebas. Un objetivo congruente con €
empleo de este paradigma seria la comparacion del rendimiento genera de
los estudiantes de acuerdo a variables tales como sexo, rural- urbano,
sostenimiento de las escuelas, regiones geograficas, etc.

2. Existen usos apropiados para las pruebas referidas a normas y para las
pruebas referidas a criterios, dependiendo del grado de la “granularidad” (ver
capitulo | de este documento) de lo que se mide y a quién se mide.

3. De acuerdo con el andlisis aqui realizado, existiria aln mucho espacio para
mejorar € desarrollo y validacion de las pruebas referidas a normas que
actualmente se emplean en laregion.

La mediciéon referida a criterios

Una segunda opcion para el desarrollo y validacién de pruebas de conocimiento
esta representada por la medicion referida a criterios.  Pensamos que esta opcion es la
mas conveniente, fundamentédndonos en e hecho de que este paradigma permite obtener
informacion con mucho significado pedagdgico. La aplicacion de una prueba
desarrollada y sometida a un proceso de validacion bajo los principios de la medicién
referida a criterios permite obtener informacién relevante acerca de los conocimientos,
destrezas y habilidades especificas que un grupo de estudiantes logra dominar.

Existen varias diferencias conceptuales entre las pruebas referidas a normas y
pruebas referidas a criterios. Estas diferencias provienen del origen psicométrico y
edumétrico, respectivamente, de cada uno de los paradigmas. EIl origen psicométrico
estd dado por los trabgjos de los psicologos sociales que a finales del siglo XIX y
principios del XX emprendieron la tarea de medir las caracteristicas psicosociales del
ser humano. Recién a partir de la década de los sesenta se emprende en educacion la



tarea fundamental de la medicidn de habilidades, destrezas 'y conocimientos especificos,
productos de la escolaridad, es decir, se iniciala edumetria.

Hay dos diferencias fundamentales entre los dos tipos de medicién. El
paradigma psicométrico tiene la premisa de que los resultados de la medicion de
cualquier caracteristica humana en una poblacion se comportaran de acuerdo con la
curva normal, mientras que € segundo paradigma se fundamenta en €l principio de que
la educacion persigue que todos los nifios aprendan; por consiguiente, se espera una
distribucion de resultados sesgada hacia los valores mas altos de la escala de puntajes.
Como consecuencia de esta diferencia, € primero privilegia maximizar la variabilidad y
asi asegurarse que los resultados de la aplicacion de las pruebas se comportan
normalmente. En el caso de las pruebas referidas a criterios, la variabilidad no es una
caracteristica que importe, por lo tanto no preocupa su valor.

La segunda diferencia estriba en que la medicion referida a normas privilegiala
comparacion entre estudiantes o entre grupos de estudiantes, mientras que la medicion
referida a criterios privilegia la comparacion de los logros de los estudiantes con
respecto a las metas de aprendizaje o las competencias que el sistema educativo
persigue que los estudiantes alcancen. De estas y otras diferencias se derivan
implicaciones para la metodol ogia de desarrollo y validacion de las pruebas.

Se pueden sefidar varias diferencias metodoldgicas sustantivas entre los dos
paradigmas.

1. Ladefinicion delo que sevamedir. En las pruebas referidas a normas ésta
suele ser una definicion general y vaga. Generdmente consiste en listados de
conocimientos a manera de temarios o en listados de objetivos més o menos definidos.
Pero en muchos otros casos la definicidn es alin menos especifica, pues proviene o esta
sustent ada en los programas de estudio.  Estos, sobre todo en los afios noventa, ofrecen
un marco de referencia que es sumamente vago y que da lugar a muy diferentes
interpretaciones, pues en muchos casos no ofrecen objetivos siquiera medianamente
claros.

Por otra parte, en el paradigma de criterios la definicién de lo que se va a medir
tiene que ser claray especifica Consiste en una definicion detallada del “dominio del
conocimiento” (en la acepcion de campo) que abarca € contenido por medir y de las
reglas basicas de estructuracion de los itemes con que se va a medir ese dominio. A
estas definiciones detalladas se les conoce genéricamente como especificaciones de
contenido. Paradefinir estas especificaciones se emplean diversas técnicas, tales como
mapeo de conceptos, algoritmos, objetivos amplificados u objetivos IOX. Algunas de
estas técnicas solamente son aplicables a la especificacion de los contenidos en una o
dos asignaturas, mientras otras tienen una aplicabilidad mas generalizada. La seleccion
de la técnica dependera de varios factores: acceso a la descripcion de los pasos
necesarios para su aplicacion, posibilidad de capacitacion del personal en su uso, la
generalidad que pueda tener su uso en varias asignaturas y la capacidad de la técnica de
cumplir sus dos funciones esenciales. definir el dominio y establecer reglas de
estructuracion de los itemes. Es primordia gue los itemes que midan una especificacion
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estén realmente midiéndola de la misma manera, por lo tanto, deberan ser itemes nuy
similares en e contenido que miden y en laforma en que |o hacen.

2. Ladefinicién de prueba. En e paradigma normativo, la prueba se define
como € conjunto de itemes que forman una muestra representativa de todos los
conocimientos, destrezas y habilidades que se quieren medir con la prueba. El criterio
de representatividad puede ser muy variado. Algunos criterios empleados para definir
esa representatividad son: € tiempo que se supone se invierte en ensefiar cada
conocimiento, habilidad o destreza, e nivel taxonémico con que se quiere medir cada
conocimiento, habilidad o destreza y la importancia relativa de esos elementos segun €
criterio de expertos.

En lamedicion referida a criterios se define una prueba como el conjunto de “n”
itemes, aleatoriamente seleccionados de una poblacién infinita de itemes, que se emplea
para medir Unicamente una especificacion de contenido. En otras paabras, con una
prueba referida a criterios se mide un solo conocimiento, habilidad o destreza. En este
caso, un folleto o cuadernillo de prueba estara constituido en realidad por los itemes
pertenecientes a varias pruebas, tantas como especificaciones se estén midiendo.

3. Laevidenciadevalidez. Los procedimientos para obtener evidencia acerca
de s la prueba se gjusta a los principios fundamental es de cada uno de los paradigmas y,
consecuentemente, a la definicion dada anteriormente, difieren sustancialmente.

En e caso de las pruebas referidas a normas, sera muy importante: (a) la
certeza de que los itemes tienen las caracteristicas adecuadas en su construccion; (b) el
proceso de juicio por el cual se recoge informacion acercade larelacién del item con €l
contenido que pretende medir, es decir la evaluacién independiente que hacen de ello
los miembros de un grupo de jueces y (c) la evidencia que se necesita obtener sobre €
auste entre los itemes seleccionados para congtituir la prueba definitiva y las
especificaciones contenidas en la tabla correspondiente.

Para las pruebas referidas a criterios, las evidencias de vaidez serén: (@) la
certeza de que los itemes estan construidos de acuerdo con las caracteristicas propias de
las preguntas de seleccidén multiple —mas adelante en el texto se efectuara una referencia
alas pruebas de respuesta abierta o de desempefio-, y (b) un valor aceptable en € indice
de congruencia entre cada item y su especificacion de contenido. El proceso de
establecer la congruencia entre el item y su especificacion de contenido requiere €l
empleo de jueces independientes que, empleando un instrumento disefiado para tal
efecto, registren su opinidn sobre esa congruencia. Las opiniones de todos |os jueces se
combinan mediante una férmula estadistica para producir un indice de congruencia para
cada item. Este indice se convierte en €l parametro principal para decidir cuales de los
itemes construidos para medir una especificacion de contenido pasarén a formar parte
del banco de itemes de esa especificacion. Entre los itemes del banco se seleccionaran
aleatoriamente aguéllos que se emplearan en la prueba definitiva.

4. Los procedimientos de calculo de la confiabilidad y de analisis de itemes.
En e caso de las pruebas referidas a normas, tanto |os model os estadisticos tradicionales
como los nuevos que se emplean para el célculo de la confiabilidad y para el andlisis de



los itemes se fundamentan en la maximizacion de la variabilidad. Maximizar la
variabilidad de dos variables que estan correlacionadas permite asegurarse de que la
magnitud de la correlacion entre esas dos variables sera mas dta. La correlacion es la
técnica fundamental empleada en € célculo de la confiabilidad, sin importar con cua de
los tres model os (estabilidad, equivalencia o consistencia interna) ésta sea calculada.

Los métodos de calculo para la confiabilidad son algo distintos en las pruebas
referidas a criterios. Para medirla, se suele dar mayor importancia a la consistencia que
muestran los resultados obtenidos por un grupo de alumnos a los cuales se les aplica la
misma prueba o0 una prueba paralela en dos oportunidades distintas. El indice de
confiabilidad resulta ser la proporcion de estudiantes cuyas respuestas en ambas
oportunidades demuestren que si (0 no) domina una competencia o especificacion de
contenidos. También se han propuesto otros modelos para analizar la confiabilidad que
son tedricamente similares a los que se aplican en las pruebas referidas a normas, pero
han sido criticados porque resultan inconsistentes con el principio fundamental de que
asumir una distribucion normal e las respuestas no es ni debe ser un requisito de las
pruebas referidas a criterios.

En lo que respecta a andlisis de itemes en las pruebas referidas a normas, la
maximizacion de la variabilidad es también importante cuando se calcula la
discriminacién o € indice de correlacion punto-biserial entre el item y e puntaje total
de la prueba (dos técnicas frecuentemente empleadas en € andlisis de itemes). Los
parametros resultantes del andisis de itemes, principamente la dificultad y la
discriminacion o el indice de correlacién item puntaje total de la prueba, se emplean
como indicadores fundamentales para la seleccién de los itemes que pasaran a formar
parte del banco de itemes del cua luego se seleccionaran aquéllos que constituiran la
prueba definitiva. Desde la perspectiva clasica, la seleccién se hace escogiendo
aguéllos que tienen una dificultad de cerca de un 50% y un indice de discriminacion
superior a .40 o una correlacion punto-biseral positivay significativamente diferente de
cero. Ademéds, los itemes seleccionados deben cumplir con las especificaciones que
sefiadla la tabla de especificaciones.

Para €l andlisis de itemes en e paradigma de criterios, se evalla su dificultad
empleando e mismo calculo gque en las pruebas referidas a normas. Para estimar |la
capacidad de discriminacion de los itemes se han propuesto més de 17 indices distintos,
la mayoria de los cuales requieren comparar la respuesta a item dada por estudiantes a
los cuales se les aplica la prueba en dos ocasiones, antes y después de la ensefianza, o
comparar la respuesta dada por grupos de estudiantes instruidos y no instruidos en la
competencia o e contenido especificados. Como puede imaginarse, esto puede ser un
requisito dificil y costoso de satisfacer. Uno de los indices, sin embargo, no requiere un
procedimiento de esa naturaleza, pudiendo calcularse con una sola aplicacion de la
prueba. Consiste en comparar €l rendimiento en un item entre estudiantes que dominan
el contenido medido por la pruebay los que no lo hacen.

En las pruebas referidas a criterios, la seleccion de itemes que congtituiran la
prueba definitiva se realiza considerando en primer lugar e indice de congruencia entre
e item y la especificacion de contenido y luego, en un segundo, considerando la
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discriminacion y la dificultad. Esta es otra diferencia importante con los
procedimientos seguidos en |as pruebas referidas a normas, descritos anteriormente.

5. Lainterpretaciéon de los resultados de la medicién. En este capitulo ya se
establecio y se explicd esta diferencia. En €l paradigma de normas la interpretacion del
puntaje de la prueba es relativa, en criterios es absoluta. En € primero, € puntge tiene
significado a ser comparado con la media aritmética y la desviacion estandar (o con las
normas, s la prueba ha sido estandarizada o normalizada). En & segundo, € resultado
se interpreta en términos del logro o no logro de la especificacion del contenido medido
0 sea, en términos del dominio del conocimiento, habilidad o destreza medida.

6. Otrasdiferencias. Pueden mencionarse Otros aspectos en que difieren los
paradigmas se refieren a:

(a) La necesidad de establecer un puntgje de corte en una prueba referida a
criterios. Por puntaje de corte se entiende el puntaje que define si un estudiante domina
0 no la especificacion de contenido medida por la prueba. Existen en la literatura
diversos procedimientos para definirlo. Este no es un requisito de una prueba referidaa
normas.

(b) El nimero de preguntas que constituyen una prueba. En las pruebas
referidas a normas el nimero estara determinado, entre otros factores, por €l objetivo de
la prueba, por € nivel de escolaridad de los nifios que tomaran la prueba, la asignatura
gue se mide, la tabla de especificaciones y & tiempo del que se dispone para su
aplicacion. En las pruebas referidas a criterios dependera fundamentalmente del tipo de
decisién que se va a tomar con la prueba (formativa 0 sumativa) y con respecto a quién
se va a tomar esa decision (un individuo o una muestra de individuos). En general se
determina que cuando las decisiones son formativas y para muestras de individuos €
nimero de itemes varia entre tres y cinco, mientras que decisiones sumativas e
individuales requieren entre ocho y diez itemes.

Ejemplo de una pruebareferida a criterios desarrollada en América Latina.

Unos pocos sistemas de medicion del logro en la region han desarrollado
pruebas referidas a criterios y las han sometido a un proceso de validacion. Con €
giemplo gue se ofrece a continuacion se ilustra € tipo de procedimientos que se aplican
en el marco de este enfoque.

El Ministerio de Educacion define como objetivo de las pruebas de final de la
Educacion Primaria brindar informacion especifica sobre € logro de los
objetivos fundamentales del curriculo por los estudiantes que terminan ese nivel
educativo. Ante la necesidad de obtener esta informacion especifica sobre el
logro de los objetivos fundamentales del curriculo, el Departamento de Pruebas
Nacionales(DPN) del Ministerio decide elaborar y someter a proceso de
validacion pruebas referidas a criterios en las cuatro asignaturas basicas.



V)

La primera pregunta que plantea e DPN a las autoridades politicas es. ¢
quiere medir € curriculo prescrito o € curriculo ensefiado? La respuesta de
dichas autoridades es e curriculo prescrito o sea e “ deber ser” curricular.

Las siguientes preguntas clave que se hace e DPN son: ¢Cudles son los
objetivos fundamentales del curriculo? ¢Quiénes son las personas mMas
indicadas para realizar la seleccion de los objetivos fundamentales? Para
proceder a responder la primera pregunta se realizd una lectura e
interpretacion de los programas de estudio (fundamentados en el humanismo-
constructivista) de cada una de las asignaturas, que resulté en listados de entre
50 y 70 objetivos de aprendizaje por asignatura. Esta interpretacion hecha por
pares de especialistas en cada asignatura, miembros del equipo de la DPN, se
sometié al juicio de grupos de 10 especialistas en cada asignatura del
Departamento de Curriculo del Ministerio. A estos jueces se les solicito, en
primer lugar, manifestar su acuerdo o desacuerdo con la interpretacion hecha
de los programas de estudio y participar en una discusion para, mediante €

consenso, llegar a una interpretacion Unica de los programas de estudio. En
segundo lugar, se les solicité que trabajando independientemente sefialaran los
30 objetivos que consideran mas importantes de lograr por un estudiante que
termina la Educacion Primaria. Una vez terminada esta etapa de ssleccion, se
les solicito realizar la priorizacion de 20 objetivos entre los 30 seleccionados.
Mediante un procedimiento estadistico se definieron los 20 objetivos que
tuvieron las mas altas prioridades promedio. Los 20 objetivos asi seleccionados
constituyeron los objetivos fundamentales de cada una de las asignaturas y para
cada uno de estos objetivos se desarrollaron especificaciones de contenido.

La siguiente decision que tomd el DPN fue la seleccidn de la técnica mediante la
cual se definirian las especificaciones de contenido. En este caso se escogio la
técnica de los objetivos amplificados. Los pares de técnicos por asignatura
fueron capacitados en el empleo de la técnica en un taller de una semana.
Durante ese periodo y las dos semanas siguientes estos técnicos desarrollaron
las veinte especificaciones de su asignatura. El paso siguiente consistié en la
validacion de los objetivos amplificados escritos. Para realizarla se solicito a
cinco especialistas en la asignatura que escribieran un item para cada objetivo
amplificado, de acuerdo con las condiciones establecidas en ellos. S los itemes
producidos por los cinco especialistas para cada uno de los objetivos
amplificados resultaban muy similares, se comprobaria que los objetivos
amplificados cumplen adecuadamente la doble funcion de limitar € contenido y
establecer y comunicar las reglas de estructuracioén de los itemes.

La fase siguiente fue la escritura de los itemes. En primer lugar, se decidio que
se escribirian 12 items para cada objetivo amplificado. En segundo lugar, la
escritura de los itemes estuvo a cargo de los pares de especialistas por
asignatura y de dos personas mas seleccionadas entre el grupo de escritores de
itemes, ya capacitados, que tiene e DPN. Estas dos personas adicionales por
asignatura fueron profesores de educacion primaria que en ocasiones anteriores
habian probado su habilidad para escribir itemes de seleccion mltiple .



Una vez escritos los 12 itemes por objetivo amplificado se llevaron a cabo dos
procesos de vital importancia. Uno fue la revision estructural de los itemes.

Con este proposito se contrataron dos personas en cada asignatura. Estos
profesionales tenian la doble caracteristica de poseer una gran experiencia en
la preparacion y revision de itemes de seleccion multiple, y un reconocido
dominio de la materia. Para que sirviera de base al trabajo de estos pares de
jueces, se prepar6 una hoja de cotgo que resumia las principales
caracteristicas de la estructura de los itemes que ellos debieron examinar.
Como producto de esta revisién se modificaron algunos itemes y se desecharon
uNoS POCOS.

El segundo proceso fue establecer € indice de la congruencia de cada uno de
los itemes con su objetivo amplificado. Para realizar esta tarea se contrataron
10 jueces por asignatura. Estos jueces compartian las caracteristicas de tener
un probado dominio de la materia y de tener alguna experiencia de ensefianza
en la Educacién Primaria. Se prepararon formularios en los cuales los jueces
vertieron su juicio independiente y se acondiciond un local para facilitar su
trabajo y e control que sobre ese trabajo tuvieron que realizar 1os especialistas
del equipo del DPN. Mediante la lectura 6ptica de los formularios empleados
por los jueces se capturo la informacion producida en esta fase de juicio. Con
un programa de computo apropiado se calcul6 e indice de congruencia para
cada item. Los itemes con indices de congruencia menores a 0,75 fueron
desechados.

En cada asignatura, con los itemes que presentaban indices de congruencia
iguales 0 mayores a 0,75 se constituyeron folletos o cuadernillos de prueba con
40 itemes cada uno; cuatro itemes por cada objetivo amplificado. Se
constituyeron seis cuardenillos diferentes, puesto que se tenian 20 objetivos
amplificados y hasta 12 itemes por objetivo. En los casos en que se hubiesen
desechado itemes por |0s procesos antes descritos, y no se tuvieran los 12 itemes
por objetivo, se repetian itemes en algunos de los diferentes cuadernillos. Se
selecciond una muestra no aleatoria de escuelas de diferentes caracteristicas
geograficas, sociales, de tamafio y de financiamiento (publicas-privadas-
subvencionadas). La meta que se tuvo fue que un minimo de 200 estudiantes
respondieran cada formulario de cada asignatura. Ademas se planifico la
recolecciéon de informacién cualitativa sobre los itemes, mediante las
discusiones que se tuvieron con los estudiantes acerca de la claridad y
comprension de los itemes. A los maestros de los grupos de estudiantes a los
gue se les aplicaron los cuadernillos de prueba, también se les solicitd y se
registré su opinion acerca de los itemes. Esta informacion cualitativa sirvié
para detectar deficiencias de lenguaje en los itemes y se utilizd para
modificarlos. Con las respuestas a los itemes y empleando los programas de
computo apropiados se calcularon la dificultad y la discriminacion de Brenann
para cada item.

Para cada objetivo amplificado se hizo un banco de itemes con aquellos itemes
gue presentaban los indices de congruencia de mas alto valor y que, ademas,
tuvieran un valor de discriminacién cercano a cero y una dificultad mayor al



50% (el indice de dificultad sefiala €l porcentaje de alumnos que contesta
correctamente, lo que significa que si es mayor al 50% es un item relativamente
facil). De este banco de itemes se seleccionaron aleatoriamente cuatro itemes
para medir cada objetivo amplificado. De acuerdo con la definicién de prueba
en la medicion referida a criterios, estos cuatro itemes constituian una prueba.
En cada asignatura, se constituyeron dos folletos o cuadernillos, en cada uno de
ellos se reunieron 40 itemes pertenecientes a 10 objetivos amplificados. De esta
manera se cubrieron los 20 objetivos amplificados para los que se
desarrollaron itemes. Los folletos o cuadernillos se aplicaron a muestras de
estudiantes seleccionados aleatoriamente o estratificadas por regién educativa,
tamario de escuela y zona geogr afica.

Una vez analizada la informacién se escribieron varios tipos de informes. A las
escuelas y autoridades técnicas regionales y centrales se les hizo llegar uno en
que se ofrecia e porcentaje de estudiantes que habia dominado cada uno de los
objetivos fundamentales, de acuerdo con los diferentes niveles de las variables
en gue se estratifico la muestra.

Nuevas per spectivas en la medicion del logro: la evaluacion del desempefio
y la evaluacién auténtica.

Una nueva alternativa en materia de evaluacion que ha cobrado fuerza durante la
ultima década en los paises desarrollados es la llamada “ evaluacién del desempefio”, un
enfoque de medicién segun el cual los estudiantes deben producir sus respuestas o
gjecutar tareas, en lugar de simplemente seleccionar la respuesta correcta entre varias
alternativas.

El desempefio de los estudiantes se juzga con criterios pre-establecidos, basados
en € discernimiento humano. Enfatiza la medicion de conocimientos y habilidades
complgasy de ato nivel de pensamiento, preferiblemente en un contexto de mundo red
en e que se emplean esos conocimientos y habilidades. Emplea una variedad de
medios que requieren un tiempo sustancial de parte del estudiante para completarlos. Se
dice que la evaluacién del desempefio es auténtica cuando las tareas que € estudiante
gjecuta tienen como contexto situaciones propias del mundo real o recrean un contexto
de mundo real.

Los medios que emplea la evaluacion del desempefio han sido en € pasado
usados por los educadores en las aulas. preguntas de respuesta o fina abierto,
requerimientos de producir un ensayo, resolver problemas, producir materiales o
discursos para exhibicion publica, producir artefactos y documentos, y producir
portafolios 0 muestras de trabajos realizados a lo largo de un periodo. Lo realmente
novedoso del enfoque radica, por o tanto, en e énfasis en la medicidn de conocimientos
y habilidades complgjas, tal y como se le presentan a estudiante en lavidareal.

Es necesario, sin embargo, tomar en cuenta dos caracteristicas de este enfoque
cuando se aplican a muestras masivas de estudiantes: € tiempo que requiere un
estudiante para completar una tarea especifica (algunas veces todo un curso, como es €



caso de los portafolios) y la limitacion técnica de depender del juicio humano para
juzgar la calidad de la gjecucion de latarea. Este Ultimo factor se ha sefialado como una
debilidad fundamental del enfoque, pues es muy dificil cumplir con principios basicos
gue permitan considerar confiable la calificacion. Esta realidad, a su vez, influye en la
cadidad de la evidencia empirica que permite interpretar los resultados de estas
mediciones de la forma que se pretenden interpretar. En la mayoria de los casos que se
observan en la préctica de la evaluacion del desempefio, se mide un conocimiento o
habilidad complga con una sola tarea, dado lo extenso y complgjo de la mismay €
tiempo que consume su gecucion. Esto hace evidente una limitacion de esta opcion de
medicion, dado el poco poder de generalizacion del resultado, que es producto del
empleo de una Unica tarea para medir un conocimiento o habilidad complga. La
decision del logro que se hace sobre la base de una respuesta a una Unica tarea tiene
pocavalidez.

Si se desea utilizar algunos de los instrumentos de la medicién del desempefio en
los sistemas de medicién del logro en nuestra regién, es necesario tomar en cuenta el
factor costo. Esto se convierte en una seria limitante para el empleo de este tipo de
mediciones, pues no sdlo se requerira emplear mas tiempo en el proceso de medicion,
con €l costo que esto implica, Sino que se requerira mas materiales para realizarla. El
costo sube aun més a agregar € pago del personal que cdlifica las tareas, su
capacitacion y € necesario control que se deberd gercer para que se mantengan los
niveles minimos de la confiabilidad de la calificacion. Estos costos pueden llegar a ser
tan altos que se convierten en prohibitivos para la realidad de las economias de nuestros
paises.

Sin embargo, resulta indudable que es necesario medir el conocimiento y las
habilidades complgas y resulta atractiva la idea de aplicar algunos de los medios de la
evaluacion del desempefio en las pruebas de los sistemas de medicion del logro de
nuestra region. Una posibilidad es hacerlo en pequefias submuestras de estudiantes
para, de esta manera, mantener los costos bajos y poder tener informecion sobre el logro
de conocimientos y habilidades complgas, las cuales no se pueden medir con las
pruebas tradicionales con preguntas de seleccion multiple.

Conclusiones

Con lo expuesto en este capitulo se ha pretendido dar respuesta a las preguntas
con las que se abrio & mismo. Se puede resumir o escrito de la siguiente manera.

1. En laregion Latinoamericana todos los paises tienen alguna forma de sistema de
medicién de logro. La mayoria de las pruebas que se emplean se desarrollan bajo
los principios de la medicion referida a normas.  En muchos casos se ha descuidado
la recoleccion de evidencia empirica que sustente la interpretacion valida de los
resultados. Con la medicion basada en normas no es posible tener informacion
especificay vaida sobre €l logro de conocimientos, habilidades y destrezas. Sblo es
apropiada cuando €l objetivo de la medicién es realizar comparaciones acerca del
rendimiento académico general entre diversos estratos de la poblacion sometida a
medicion.



2. Unos pocos paises han ensayado la elaboracién de pruebas referidas a criterios. En
estos casos, se ha tenido una mayor preocupacion por sustentar la validez de la
interpretacion de los resultados. La medicidn basada en criterios permite llegar a
conclusiones sobre € logro especifico de ciertos conocimientos, habilidades y
destrezas, lo cua constituye informacion valiosa para evaluar el cumplimiento de
los objetivos curriculares.

3. Existen diferencias conceptuales profundas entre la medicién referida a criterios y la
medicion referida a normas.  Estas diferencias conceptuales, a su vez, dan lugar a
diferencias en los procedimientos metodologicos del desarrollo y validacion de las
pruebas.

4. Laevauacion del desempefio y la evaluacion auténtica ofrecen medios para medir €
logro de conocimientos y habilidades complgias. En muchos paises de
Latinoamérica, se estan llevando a cabo reformas curriculares profundas que dan
mayor importancia a logro de habilidades complejas. Resultaria por lo tanto
conveniente que los sistemas de medicion incluyan alguno de los medios de la
evaluacion del desempefio en |os instrumentos de medicién que empleen. Esto daria
validez curricular a los resultados de la medicidon y permitiria un mejor y mayor
alineamiento entre la medicion del logro y las reformas curriculares. Sin embargo,
se debe tener en cuenta que por sus caracteristicas, la evaluacion del desempefio
presenta limitaciones de otra indole en cuanto a la confiabilidad y validez de sus
resultados. Asimismo, € costo de su empleo es un factor que debera considerarse
cuando se planifica su uso en los sistemas de medicion del logro en la region.
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Capitulo IV

LA INFORMACION SOBRE FACTORES SOCIALESE INSTITUCIONALES
ASOCIADOSA LOSRESULTADOS

Pedro Ravela

¢ES necesario incluir cuestionarios de familia y encuestas a maestros en las
mediciones de aprendizaje o alcanza con la aplicacion de pruebas? ¢Para qué puede
resultar Util la informacién sobre los contextos sociales e institucionales? ¢(Es
adecuadamente aprovechada la informacion que en e presente muchos paises
recogen junto con la aplicacion de pruebas? ¢Es posible mgorar la calidad de los
instrumentos de recol eccién de este tipo de informacion?

En lamayor parte de |os paises |atinoamericanos se aplica, junto con las pruebas
de logro, cuestionarios dirigidos a recoger informacion acerca una enorme gama de
variables relacionadas con las caracteristicas de las familias y hogares en que viven los
alumnos, asi como acerca de las caracteristicas de las escuelas a las que asisten y los
maestros que los atienden.

Sin embargo, generalmente esta informacién estd siendo muy poco aprovechada
y no forma parte de los reportes nacionales. En casos excepcionales, se suele ofrecer
informacion sobre las variables relativas a las familias, es decir, externas a los sistemas
educativos, mas que sobre las variables escolares sobre las cuales los Ministerios
pueden tomar decisiones. Pocos paises han desarrollado trabgjos sisteméticos de
investigacion acerca de los factores escolares que explican generan o estén asociados
con las diferencias de resultados de aprendizaje entre |las escuel as.

La mayor parte de los paises suele limitarse a informar los resultados bajo la
forma de porcentgjes de respuestas correctas para las pruebas en su conjunto o0 para
partes de €ellas, por lo genera desagregados por jurisdiccion politico/geogréfica
(provincia, region, estado, departamento) y tipo de escuela (urbano/rural,
publico/privado). Ello permite una primera identificacion de las disparidades de logro
educativo dentro de un pais y brindar informacion a quienes, en distintos niveles, son
responsables de la conduccion del sistema educativo.

La no utilizacién de la informacidn “de contexto” plantea a menos dos grandes
problemas:

1. la ausencia de informacién sobre las caracteristicas socioculturales de las
poblaciones alas que ensefian |os distintos sectores del sistemas educativo puede
llevar a conclusiones erroneas respecto a la eficacia educativa de dichos
sectores,



2. la ausencia de informacién sobre factores estrictamente escolares puede llevar a
la conclusion, también errénea, de que finalmente los resultados educativos
dependen exclusivamente del entorno social y € sistema educativo no tiene nada
gue hacer al respecto.

a. El problema de la falta de contextualizacion sociocultural de la
informacion sobre resultados de las pruebas

En relacion a primer aspecto, es preciso sefidlar que la ausencia de
caracterizacion sociocultural de las poblaciones a las que “ensefian” los distintos
sectores del sistema educativo impide extraer conclusiones vélidas acerca de la eficacia
de dicha ensefianza. Normalmente apareceran como menos eficaces aquellos sectores
del sistema educativo que atienden a la poblacion con mayores carencias, al tiempo que
aparecerdn como “mejores’ los sistemas educativos de las provincias o regiones cuya
poblacion estd maés afabetizada y vive en mejores condiciones. Del mismo modo,
normalmente se reportan mejores resultados en la educacion privada en relacion a la
educacion publica, pero no se anadliza el tipo de seleccidn social que uno y otro sector
hacen del alumnado que atienden.

En un pais la comparaciéon de resultados entre el conjunto de las escuelas
publicas y e conjunto de las privadas muestra diferencias de 25 puntos
porcentuales en la proporcion de alumnos gque logra un nivel satisfactorio en la
prueba de Matematica. Sn embargo, €l analisis de los datos socioculturales
indica que diferencias similares existen entre ambos tipos de escuelas, en
variables tales como los niveles de educacion alcanzados por los padres y
madres de los nifios, la existencia de libros en los hogares, el nivel general de
equipamiento de los mismos y las condiciones de las viviendas. Cuando las
diferencias de logro entre escuelas publicas se analizan controlando las
variables socioculturales, es decir, cuando se analizan las diferencias entre
escuelas publicas y privadas que atienden al mismo tipo de poblacion, las
diferencias en la proporcién de alumnos que logran un nivel satisfactorio en el
conjunto de la prueba se reducen al entorno de 5 puntos porcentuales y, en
algunos sectores sociales, son favorables a las escuelas publicas.

Algo similar alo gemplificado en € parrafo anterior ocurre con la presentacion
de los datos en funcién de agregaciones politico/geograficas. Cuando se presentan los
resultados desagregados por provincia, estado, region o departamento, sin ningin tipo
de informacion adicional, la conclusion inmediata para €l lector no especializado es que
sin duda las escuelas y los maestros deben estar trabajando mejor en aguellas regiones
en que los resultados son més “atos’. Sin embargo, normamente éstas seran las
regiones con mayores tasas de alfabetizacion y con mejores indicadores de desarrollo en
general.

Asimismo, los reportes nacionales suelen entregar la informacion desagregada
en funcion del caracter urbano o rural de la escuela.  Sin embargo, es preciso sefialar
gue esta opcion desconoce la enorme disparidad y heterogeneidad que normalmente
existe al interior del mundo urbano. En dicha categoria quedan incluidas las escuelas
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pertenecientes a pequefios poblados del interior —probablemente muy similares a las
rurdles, las escuelas ubicadas en zonas marginales de la periferia de las grandes
ciudades y las escuelas ubicadas en los barrios acomodados y atamente educados de
esas mismas ciudades. Es discutible pues, la relevancia de comparar a conjunto de
escuelas urbanas en relacion a las rurales e ignorar la diversidad de situaciones
existentes a interior del mundo urbano. Del mismo modo, es discutible en muchos
paises tratar a las escuelas rurales como una categoria homogénea ignorando las
diferencias culturales y linguisticas que en algunos casos existen en su interior.

A partir de lo antedicho, parece necesario dedicar tiempo alareflexion acerca de
como establecer formas relevantes de caracterizacion sociocultural de los niveles de
desagregacion de la informacion, de modo que la informacion brindada por e sistema
de evauacion permita hacer comparaciones entre establecimientos, departamentos o
provincias que atienden poblaciones con algun grado de similitud.

En este sentido, parece recomendable intentar utilizar la informacion social que
suele recogerse en los operativos de evaluacion, u otra informacién sociocultural
disponible a partir de los Censos 0 Encuestas Nacionales de Hogares, para caracterizar a
los niveles de desagregacion elegidos. Ello permitiria, junto con la comparacion global,
ofrecer comparaciones y generar “competencia’ a interior de ciertos segmentos del
sistema educativo que atiende a sectores de la poblacion en cierto modo similares.

En los casos en que la informacion se entrega desagregada a nivel de escuela,
esto es aun mas importante. La “efectividad” de una escuela no puede medirse
Unicamente en términos absolutos sino en relacion d tipo de alumnado con que trabaja,
yaque éste que implica restricciones o ventgjas en relacion a los resultados posibles.

En ese sentido, parece necesario adoptar una metodologia de “valor agregado”
cuando se desea emitir un juicio sobre la calidad de una escuela o de una jurisdiccién
del sistema educativo. Se denomina enfoque de “valor agregado” a aquellas
evaluaciones en las que se intenta medir la calidad de una escuela o jurisdiccion no solo
en funcion de sus “resultados absolutos’, sino principamente en funcion de sus
“resultados gjustados’ por € tipo de aumnado que la escuela atiende: 1o que logra por
encima o por debgjo de lo anticipable de acuerdo a la poblacién con la que trabgja. En
Francia por egemplo uno de los indicadores de efectividad de los liceos es la
comparacion entre la tasa de aprobacion de la prueba de Bachillerato y la tasa
anticipada de acuerdo a la relacion existente a nivel nacional entre origen socia y
aprobacion.

El principal supuesto de este enfoque es que al trabajar con resultados absolutos
se confunden los efectos propios de las escuelas o jurisdicciones con los efectos de la
seleccion de alumnos con que cada una de ellas trabaja.  Los mejores niveles de logro
en ciertas escuelas o jurisdicciornes pueden no obedecer a que la ensefianza sea mejor en
las mismas, sino simplemente a que ensefian a los mejores estudiantes.

Finalmente, es preciso sefidlar que en algunos paises es necesario aln trabajar
mucho en € disefio de instrumentos que recojan informacion sociocultural de base que
sea relevante, dado que sus cuestionarios estan dirigidos principamente a recoger



opiniones de las familias sobre € sistema educativo y la escuela, pero no relevan datos
“duros’ que permitan caracterizar a esas familias. Ello implica la necesidad de mejorar
los instrumentos y procedimientos que se emplean para medir los aspectos relativos a
contexto socidl.

b. Los problemas relacionados con la informacion sobre las caracteristicas
delasescuelasy la ensefianza

En relacion a segundo de los problemas seleccionados es preciso sefialar que
por lo genera todos los sistemas nacionales aplican en sus operativos encuestas a
maestros y directores en las que se recoge informacion sobre materiales didacticos
empleados, clima escolar, afos de experiencia del maestro, etc. Sin embargo, en los
Informes Nacionales se reporta muy poco sobre estos aspectos y su relacion con los
resultados de aprendizaje.

La ausencia de difusion de informacion respecto a las variables estrictamente
escolares gue estén asociadas con los resultados de las pruebas, implica desaprovechar
informacion sumamente valiosa para la adopcion de decisiones de intervencion y
mejoramiento. L 0s aspectos estrictamente escolares y pedagogicos son |os Unicos, en el
corto pazo, susceptibles de ser modificados desde la politica educativa y desde las
decisiones que cotidianamente maestros y directivos toman al interior de las escuelas.
Su ausencia en los reportes nacionales puede contribuir a generar la imagen de que €
sistema educativo nada puede hacer ante la fatalidad de las diferencias sociales. Sin
embargo, una vez que los nifios ingresan a la escuela, 1o que ali ocurre cuenta en
términos de aprendizaje. De hecho, en distintas partes del mundo y en algunos paises
de h region se ha mostrado que, a interior de una misma categoria social, existen
diferencias en los niveles de logro de las escuelas, que son atribuibles a lo que éstas
hacen o dejan de hacer.

Dos dificultades principales parecen plantearse en relaciéon a la informacion
sobre factores escolares. Una primera dificultad parece ser la sobreabundancia de
informacion que al respecto se recoge, que dificulta la seleccion de una estrategia para
su presentacion.  Se recoge informacion sobre una gran cantidad de variables, por lo
genera sin un plan de andlisis y difusion previo, que luego hace sumamente dificil
decidir como organizar la informacion y como vincularla con los datos sobre
aprendizaje. Una segunda dificultad, que en cierto modo explicala anterior, radicaen el
proceso en cierto modo a-sistemético através del cual se construyen estos instrumentos.
Mientras en e proceso de construccion de pruebas en todos los paises se sigue agun
tipo de proceso de vaidacion, se establece un referente conceptual, se pilotean las
pruebas y se redliza una seleccion de los reactivos a aplicar, en e caso de los
instrumentos complementarios cas nada de ello parece ocurrir. El disefio de este tipo
de instrumentos se redliza en parte en base a la intuicion, en parte para satisfacer
requerimientos de informacion de distintas unidades de los Ministerios, en parte en base
ala acumulacion de conocimiento respecto a factores de efectividad y en parte en base a
los modelos utilizados por otros paises, pero sin que se desarrolle un proceso de pilotagje
y andlisis de lo que los instrumentos pueden rendir y |o que ho.
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Por gemplo, normalmente se formula un conjunto de preguntas relacionadas
con e clima institucional o con la existencia de objetivos compartidos en la
escuela. Recién una vez recogidos los datos se intenta construir un indice o
factor a partir de los mismos. La construccion de indices mediante
procedimientos estadisticos no debiera sustituir el proceso de construccion de
un modelo conceptual que permita definir y otorgar sentido a un conjunto de
variables basicas.

En este sentido, parece necesario avanzar en e desarrollo de una metodologia
para el disefio de los instrumentos de relevamiento de “factores escolares’ que incluya:

a. € desarrollo de un marco conceptual explicito respecto a papel de los factores
escolares que sistematice y organice la investigacion existente sobre escuelas y
préacticas de ensefianza eficaces;

b. la identificacion més precisa de las variables escolares que es relevante y
posible medir en & marco de un operativo nacional de evaluacién -teniendo en
cuenta, por un lado, aquellos aspectos sobre los cuaes es posible la toma de
decisiones tanto desde la politica educativa como desde e interior de los
establecimientos y, por otro lado, las limitaciones propias de los cuestionarios
autoadministrados-;

c. e megoramiento de los modos de formular las preguntas, asi como e desarrollo
ex ante de escalas dirigidas a medir aspectos especificos tales como e clima
institucional, el empleo del tiempo en el aula, € curriculum implementado, los
enfoques didéacticos, los tipos de actividades redizadas por los nifios, la
utilizacion de los materiales y textos ademas de su mera existencia, etc.-;

d. € pilotajey validacion previa de los instrumentos.

En particular, parece necesario avanzar en la recoleccion de informacion acerca
de lo que realmente se ensefia en las escuelas. Muchas veces |os niveles de logro
insatisfactorios en ciertas areas no reflgan una ensefianza “no efectiva’ sino,
sencillamente, ausencia de ensefianza de ciertos temas y dominios.

Simultdneamente, seria interesante dedicar cierta energia a la publicacion de la
informacion existente en cada pais sobre factores escolares, incluso simplemente bajo la
forma de tablas descriptivas de la distribucion de las diferentes variables. Ello seria de
enorme utilidad porque normalmente este tipo de informacion no existe en los paises,
contribuiria a conocimiento sobre lo que esta4 ocurriendo al interior de los sistemas
educativos, permitiria comenzar a realizar comparaciones entre sistemas educativos y,
hacia el futuro, podria constituirse en una forma de preparar € terreno para la
construccion regional de indicadores educacionales comparables. Asimismo, permitiria
ir acumulando conocimiento que permita afinar el tipo de preguntas que es Util
formular, aligerar los cuestionarios o ir pasando en evauaciones sucesivas a indagar
Nnuevos aspectos.
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Finalmente, otra tarea a encarar seria €l disefio de mejores formas de reportar los
resultados de las pruebas, junto con la informacién sobre contextos sociales y factores
escolares. ¢COmo ofrecer a los diferentes destinatarios —autoridades, otras unidades
ministeriales, maestros, opinion publica- informacion que permita una lectura més
compleja de los datos, sin abrumar a los eventuales lectores?. ¢Cémo diversificar los
tipos de informes que se producen?. ¢Es posible avanzar hacia ciertos formatos “tipo”
mas sofisticados que los existentes hasta el momento -porcentgje de respuestas correctas
por jurisdiccion politico/geogréficay por tipo de escuela-?.

c. Los problemas relacionados con la investigacion sistematica acerca de
factor es escolares asociados con € aprendizaje

Ademés de introducir megjoras en las formas de reportar los resultados de las
evaluaciones nacionales, parece necesario mejorar € aprovechamiento de la
informacion generada por los sistemas naciondes de medicion con fines de
investigacion propiamente dicha sobre e modo en que los diversos factores inciden
sobre los aprendizajes. Si bien existe abundante investigacion en este terreno en los
paises desarrollados, € modo en que estos factores afectan e aprendizaje esta
intimamente relacionado con los contextos nacionales y, aun a interior de un pais,
seguramente se producen variaciones en funcion del tipo de escuela y e tipo de
poblacion a la que atiende. Es por ello que tiene sentido redizar esfuerzos para
acumular conocimiento a nivel nacional sobre los factores escolares que estén asociados
con los aprendizajes de los nifios.

Sin embargo, un primer problema central en este terreno es que normalmente los
paises han estado evaluando niveles de logro a fina de ciertos grados o niveles de
ensefianza, pero no necesariamente aprendizaje en un cierto periodo de tiempo. El nivel
de logro de un estudiante a final de cierto grado escolar depende de miltiples factores
gjenos a lo que ocurrid durante ese afio en su aula. Tiene relacion, por g emplo, con la
historia escolar anterior de los integrantes del grupo y con la acumulacion de
conocimiento con la que Ilegaron.

En rigor, una evaluacién de aprendizaje cuyo objetivo es investigar acerca de los
factores que explican esos aprendizajes, exige contar con mediciones de conocimientos
y competencias d inicio del afio escolar y al final del mismo. Sdlo por esta via es
posible contar con informacion sobre lo que efectivamente los alumnos de un grupo
aprendieron durante e afio, o que potenciaria la posibilidad de establecer relaciones
entre lo que ocurrid en la escuela y € aula ese afio y € avance de los aumnos en
términos de aprendizaje. Nuevamente, éste es un claro gemplo de como el disefio del
sistema de evaluacién puede servir para ciertos fines mas que para otros.

Probablemente la realizacion de operativos de evaluacion al inicio y a final de
un mismo afo esté fuera del alcance de las posibilidades logisticas y econdmicas de los
paises de la regién. Sin embargo existen caminos intermedios a explorar. Uno de ellos
seria realizar la medicién inicial en muestras mas pequefias. Para un trabgjo con fines
de investigacion no es necesario realizar las mediciones en grandes muestras, que por lo
general tienen como finalidad permitir la devolucién de informacion a diversos niveles



de desagregacion. Otro camino posible es, en paises que eval lan grados sucesivos —por
gemplo, 5to. y 6to. gradosde Primaria- considerar como medida de aprendizaje de los
alumnos del grado superior aladiferencia de logro con relacion a los alumnos del grado
inferior.

Un segundo problema central radica en que la investigacion sobre factores
asociados implica la utilizacién de técnicas estadisticas sofisticadas de carécter
multivariado y plantea severas exigencias en cuanto a la conformacion y calidad de las
bases de datos. Normamente sera necesario contar con informacion completa sobre
todas las variables incluidas en e modelo para todos los alumnos, |0 que no siempre es
posible cuando los relevamientos se efectlan a través de cuestionarios
autoadministrados y se trabaja con muestras muy grandes.

Un tercer aspecto o problema gue resulta relevante sefidar es € relativo a las
l[imitaciones propias de este tipo de estudios, dado que muchas veces existe un exceso
de expectativas respecto a la validez del conocimiento construido. A través de la
investigacion de corte estadistico, aun la més sofisticada, se puede construir ciertos tipos
de conocimiento y de informacion, pero muchas veces, para avanzar en nuestra
comprension de los fendmenos, es necesario desarrollar también otro tipo de estrategias
de investigacion, de caracter cualitativo o “estudios de casos’, que permitan una mirada
distinta sobre aspectos que |os instrumentos usual mente utilizados no pueden captar. En
estos casos, € hecho de contar con una medicion de logros educativos y contextos
sociaes e institucionales, constituye un formidable “mapa’ sobre el cua efectuar la
seleccion de casos relevantes para un estudio en profundidad. Asimismo, la
acumulacion de conocimiento en el area parece requerir también de investigaciones de
corte “cuasi- experimental”, que permitan medir y controlar un conjunto de variables —
por gemplo, las relativas a las practicas de ensefianza- de manera adecuada y rigurosa,
lo que no puede hacerse cuando se trabgja a escala masiva®.

Una de las principaes limitaciones de los modelos estadisticos multivariados es
gue la posibilidad de que una variable “ingrese” a modelo depende del grado en que la
misma varia en la realidad. Aquellas variables con menor variabilidad dificilmente
ingresan a mismo, lo que no implica que no sean relevantes en la produccion de los
resultados.

Por gemplo, la formacién de los maestros se mide normalmente a través de la
cantidad de afios de estudio. Esta puede tener escasa variacion al interior de un
pais. Como normalmente sera dificil medir la calidad de esa formacion, €l
investigador utilizaré la cantidad de afios como medida de la formacion. Dado
gue el comportamiento de la variable es homogéneo, no ingresara al modelo, y
la conclusion serd que no es un factor relevante para la efectividad de la
ensefianza. Algo similar, pero en sentido inverso, puede ocurrir con el material
didactico. Como las dotaciones del mismo presentan una amplia variacion —que
ademas normalmente estaré vinculada al nivel socioecondmico del alumnado de

3 De todos modos, también en estos casos, la medicion de niveles de logro a gran escala ofrece un marco
en el cud apreciar €l impacto efectivo de las intervenciones pedagégicas en € aprendizaje de los
alumnos.



las escuelas- y son facilmente medibles, esta variable sera mas proclive a
ingresar a los modelos. Por tanto, €l investigador recomendara al Ministro
invertir en material didactico y no en formacion de maestros.

El gemplo anterior pretende alertar respecto a uso poco reflexivo de los
resultados de los andlisis estadisticos y recordar que la sofisticacion de los métodos no
garantiza por si misma la validez de las conclusiones.

Asimismo, es necesario preguntarse acerca de qué tipo de decisiones de politica
educativa es posible tomar a partir de los resultados de un andlisis estadistico. Muchas
VECES parecen existir expectativas excesivas al respecto. Dificilmente podra o debera
establecerse una relacion directa entre los resultados de un trabgjo de investigacion y la
toma de decisones de politica educativa. Para decirlo en forma caricaturizada,
normalmente un Ministro no esta esperando |os resultados del analisis multivariado para
decidir si compra libros o dicta una resolucion para que los maestros dediquen més
tiempo a ensefiar quebrados. ES necesario un proceso de acumulacion de conocimiento
previo a latoma de decisiones, més alla de que ésta esta regida ademés por otro tipo de
consideraciones y restricciones.

Lo expresado en los parrafos anteriores no debe ser leido en & sentido de
descdlificar este tipo de investigacién, sino en € de tener modestia respecto a lo que
pueden aportar. Sin duda las mediciones de aprendizajes y factores asociados
contribuyen ailuminar zonas del escenario educativo, a generar conciencia sobre ciertos
problemas, a desmitificar soluciones mégicas, a percibir elementos que estan presentes
en las escuelas con mejores resultados, en fin, a una acumulacion de conocimiento que
juega un rol fundamental en e momento de delinear las politicas educativas.

En este sentido la realizacion de “estudios de casos’ relevantes, a través de los
cuales se observe en detalle y se describa e modo de ensefiar de escuelas y maestros
cuyos alumnos alcanzan elevados niveles de logro, parece un camino complementario
gue es necesario recorrer. Probablemente este tipo de estudios permita construir un
conocimiento mas fécilmente comunicable alos maestros y a otros usuarios en términos
gue les sean significativos y Utiles y que pueda tener impactos importantes en el
mejoramiento de | as practicas de ensefianza. Por otra parte, hay éreas especificas de las
précticas de ensefianza y de la vida escolar cuyo andlisis requiere de la observacion
directade lo que ali acontece.

Con tal finalidad, las bases de datos generadas por los gstemas nacionaes de
medicion congtituyen una fuente de informacion formidable para identificar
instituciones relevantes para la realizacion de este tipo de estudios.

En virtud de todo lo antedicho, parece pertinente plantearse la necesidad de
propiciar € establecimiento de asociaciones y convenios de colaboracion entre las
Unidades de Medicién y centros de investigacion especializados, de modo de potenciar
el aprovechamiento de las bases de datos existentes mediante la realizacion de trabajos
que las Unidades no logran llevar adelante. En principio parece dificil que las Unidades
de Evaluacion puedan desarrollar efectivamente todas las tareas. disefio de
instrumentos, organizacion de operativos de evaluacion, procesamiento de datos y



produccion de informes, capacitacion a partir de los resultados e investigacion
sistemética. Al mismo tiempo, no parece razonable subutilizar la informacion
disponible y las posibilidades que brinda a la investigacion el hecho de contar con
sistemas regulares de medicion en funcionamiento.

En este sentido, e establecimiento de asociaciones con institutos de
investigacion, que aprovechen las bases de datos existentes para la realizacion de
trabajos mas sofisticados y que, simultaneamente colaboren en el mejoramiento de los
instrumentos de medicion y de la calidad de |as bases de datos, parece un camino que es
necesario empezar a recorrer. Ello requiere, en primer término, voluntad politica de
parte de los Estados para facilitar el acceso a las bases de datos y, en segundo término,
apoyar €l desarrollo de las capacidades de investigacion en estos temas, sobre [os que en
la region existe escasa acumulacion de experiencia, aln en las instituciones dedicadas a
la investigacion educativa.  En ese sentido, serd necesario apoyar la capacitacion de
recursos humanos y la acumulacion de conocimiento y experiencia en materia de
investigacion educativa no solo al interior de los Ministerios de Educacién sino
inclusive a interior de las universidades y centros no estatal es.



Capitulo Vv

ALTERNATIVASTECNICASEN RELACION A LASESCALAS DE REPORTE
DE LOSRESULTADOS DE LASPRUEBAS DE RENDIMIENTO

Richard Wolfe

¢Cudl es e megjor modo de informar acerca de los resultados de una evaluacién
nacional: puntajes promedio para un conjunto de itemes, porcentaje de respuestas
correctas a itemes individuales, porcentajes de alumnos que alcanzan cierto puntaje en
una prueba, etc.? ¢Cuando es adecuado emplear unos u otros? ¢Cual es el significado
real de las cifras a través de las cuales se reportan los resultados? ¢Bajo qué
condiciones es técnicamente valido realizar comparaciones entre las cifras obtenidas a
partir de mediciones efectuadas en distintas areas de contenidos o en distintos
momentos en el tiempo?

El propésito de este capitulo es examinar las aternativas técnicas existentes con
respecto alas escalas para el reporte de |os resultados de |as eval uaciones nacionales.

Las cuestiones sobre “escalas de reporte” giran en torno a las maneras en que se
registran, agregan (o0 desagregan) y presentan los logros escolares en los informes.
Estas cuestiones estén en parte atadas a las de la granularidad que fueron tratadas en €
primer capitulo -- por gemplo, s las estadisticas sobre los itemes de las pruebas que
miden un contenido especifico se informan por separado 0 se suman para conformar una
medida a nivel de un érea de conocimientos u otro tipo de escalas --. Pero también
incluyen cuestiones importantes referidas a la representacion cualitativa y numeérica de
los resultados, tales como la presentacion de itemes que realmente fueron aplicados en
las pruebas, la provision de modelos jemplares del trabajo de los alumnos, porcentajes
simples para categorias de respuesta (e.g., € indice de dificultad del item), o cualquiera
de las diversas maneras posibles de resumir, escalar y mostrar las distribuciones del
logro escolar. Finamente y tal vez de la mayor importancia, la cuestion involucra
ademas €l tema de la consistenciay comparabilidad de las escalas de reporte a través de
distintos contenidos y alo largo del tiempo.

Los diferentes sistemas nacionales de evaluacion usan una variedad de métodos
y préacticas de escalas de reporte de resultados. Por “escala de reporte” nos referimos en
primera instancia a qué tipos de nimeros se usan para presentar resultados. nimeros o
frecuencias simples, porcentajes, percentiles, puntgjes en escalas, etc. Pero ademés, una
interpretacion més profunda de “escal@’ involucra las maneras en que se registran,
procesan, transforman, agregan y presentan los datos cualitativos y cuantitativos sobre
las respuestas dadas por los alumnos. Estos métodos tienen fundamentos tedricos
implicitos o explicitos que, dependiendo de cuéan bien correspondan con € verdadero
aprendizaje de contenidos y su medicion, haran que los reportes sean mas 0 menos
significativos e interpretables.
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Los reportes sobre logros educacionales se han derivado histéricamente de las
estadisticas educativas, con refinamientos sucesivos que progresaron desde las
matriculas hacia las tasas de egreso y luego hacia algun tipo de “porcentaje de logro”.
Cuando se piensa mas detenidamente en los reportes de logros, surge la pregunta
respecto a queé significan esos porcentgjes. Existe una desafortunada confusion en los
modos de encarar las discusiones publicas y profesionales sobre |os resultados de logro.
Por gemplo, es posible ver informes de evaluacion en los cuales un logro de 50% es
considerado bgjo (o ato), cuando en realidad ello es ssmplemente una consecuencia
arbitraria de un proceso de desarrollo y seleccion de itemes mediante € cua se digio
aquéllos que tenian aproximadamente 50% de dificultad, es decir, itemes que fueron
respondidos correctamente por arededor de la mitad de los alumnos a los que se aplico
la prueba piloto (véase al respecto € capitulo sobre pruebas referidas a normas y
pruebas referidas a criterios).

Asimismo, es de crucial importancia determinar en qué medida los resultados
reportados de las evaluaciones son consistentes y comparables. Por gjemplo, ¢bagjo qué
condiciones tiene sentido decir que los logros en matematicas son mayores 0 menores
gue los logros en lengugje? ¢Cémo podemos decir que el desempefio en matematicas es
mayor 0 mejor en sexto grado que en tercer grado? ¢Cémo podemos producir reportes
gue demuestren que el desempefio ha megjorado de un afio a otro?

Las investigaciones educacionales y psicométricas han proporcionado varios
tipos de soluciones a estos problemas. Uno esta basado en € andlisis de los dominios
de los contenidos y de las pruebas, y la determinacién de la “ generalizabilidad” de los
puntgjes y porcentgjes, esta es una extension de la teoria clasica sobre la confiabilidad.
Un segundo tipo de solucion utiliza métodos estadisticos paraigualar y calibrar pruebas
diferentes. Un tercer tipo (que es un caso especial de esos métodos estadisticos) ha
comprendido el desarrollo de teorias de respuesta al item (IRT) que intentan colocar a
los itemes y a los estudiantes en dimensiones 0 escalas latentes. Todos estos enfoques
tienen ventajas sustanciales pero, al mismo tiempo, presentan peligros sustanciales.

Enfoques basicos delosreportes

Antes de abordar las técnicas, necesitamos considerar las maneras en que se
reportan los datos de las evaluaciones y como ello depende del nivel de agregacion
(granularidad).

Respecto a los itemes individuales, cuando queremos comprender en detalle qué
tipos de cosas son capaces de hacer 10s estudiantes, se puede reportar:

1. Registros del desempefio real de los individuos, tales como su éxito o fracaso
en items o tareas especificos de |las pruebas, calificaciones de |os productos de
sus tareas de desempefio, o los mismos productos de la prueba, tales como un
ensayo escrito.



2. Ejemplos de desempefios individuales para ilustrar niveles de respuesta tipicos
0 extremos dentro del conjunto de respuestas de los estudiantes, tales como
€jempl os de desempefio novato, competente y experto.

3. Estadisticas sobre logros de grupos o poblaciones de estudiantes, tales como
estadisticas de itemes (porcentaje de respuestas correctas) o distribuciones de
desempefio (porcentaje de individuos con desempefio satisfactorio) o
parametros de |os rasgos latentes derivados de los model os de IRT.

Para generalizar los hallazgos en aspectos 0 maneras diversas de considerar el
aprendizgje, asi como para resumir los logros por é&reas de contenido més amplias, es
necesario realizar agregaciones de la informacion gque se reporta:

1. Se puede simplemente dar a conocer las estadisticas de itemes, incluidas las
distribuciones de las respuestas correctas y las distribuciones de las
respuestas incorrectas. En el caso de itemes complejos, cuyas respuestas han
sido calificadas por jueces, se puede reportar las distribuciones de sus
puntajes. La validez de contenido depende de la interpretabilidad del item
como representantivo de un aspecto importante del aprendizaje de la
asignatura, o del conjunto de itemes como representantivo de una muestra
amplia de una sub-area, asi como de la interpretabilidad de la calificacion
misma.

2. Esposible informar sobre promedios entre items dentro de pequefias areas de
contenidos (tépicos) tales como la multiplicacién de nimeros enteros o la
extraccion de informacién objetiva a partir de la lectura de un texto. La
precision y la interpretabilidad dependen de la calidad y € tamafio de la
muestra de itemes.

3. Se puede dar un paso mas, llegando a medidas compuestas de todo un
dominio de contenido o incluso abarcando varios dominios. La validez en
este caso depende de cuan adecuados son los pesos explicitos o implicitos
asignados a los subdominios en la construccion del puntaje global.

Existen diversas dternativas de métricas (escalas numéricas) para reportar los
resultados de las pruebas.

1. Se puede reportar porcentajes de estudiantes y de itemes. El puntaje de un
estudiante seria su porcentaje de respuestas correctas. La dificultad de un
item seria el porcentaje de estudiantes que lo respondié correctamente. En
ambos casos, las interpretaciones se limitan a las muestras especificas (y los
universos correspondientes) de itemes y de estudiantes.

2. Con un sistema de analisis IRT, se pueden asociar las dificultades de los
itemes, asi como las habilidades de los estudiantes, con valores de la escala
IRT. Dicha escala tiene en su primera aplicacion un rango arbitrario, que se



puede fijar, por g emplo, con una media de 500 y una desviacion estandar de
150 (o de 50 y 15, o de 100 y 16). Pero, en aplicaciones posteriores de
acuerdo con € modelo IRT, la métrica puede mantenerse en e siguiente
sentido: a través de un proceso de calibracion, puede cambiarse la muestra
de itemes sin cambiar los valores de la escala para losestudiantes, o puede
cambiarse la muestra de estudiantes sin cambiar |os valores de la escala para
los itemes. Se dice que @ sistema IRT es “ independiente de la muestra”, o
sea que no es sensible al efecto del muestreso de itemes o estudiantes. Esta
caracteristica idea depende, por supuesto, de la adecuacion del modelo IRT
para un determinado proceso de medicion, universo de itemes y universo de
estudiantes.

Es posible reportar datos normativos, tales como e percentil en que se ubica
el puntaje de un individuo con respecto a la distribucion de puntajes de un
universo de referencia de estudiantes, o el porcentaje de estudiantes de un
grupo particular que esta en o por encima de un porcentaje adoptado como
criterio dereferencia (e.g. 50%) para € universo.

Es posible establecer estandares y clasificar a los individuos en categorias
tales como novicio, competente, proficiente o experto, etc., de acuerdo al nivel
de competencia que demuestran en las pruebas, asi como informar qué
proporcion de un grupo (o de diversos grupos) de individuos alcanzan cada
uno de esos niveles o categorias.

Por supuesto, cualquier resultado puede ser diferenciado segin variables
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estratificadoras de los estudiantes (sexo, edad) o de las escuelas (publicas, privadas,

region, etc.).

Ademés de esto, hay otras comparaciones importantes que pueden y suelen
aparecer en los reportes de las pruebas nacionales 0 que pueden y suelen ser
inferidas — aungue no estén explicitamente en los reportes — por los que leen y tratan
de interpretar dichos reportes, a menos que los textos de los reportes adviertan

explicitamente sobre posibles equivocos a respecto:

. Alolargo de las areas de contenido. El lector se preguntara, por gemplo, si
el desempefio en matematicas es mas alto que & desempefio en lenguaje.

. Atravésdelosgrados. El desempefio en matematicas de |os alumnos de sexto
grado, ¢es relativamente mas alto, en algun sentido significativo, que el
desempefio de los alumnos de tercer grado? En otras palabras, ¢Jos puntajes
gue los estudiantes de tercer grado obtienen en una prueba para tercer grado
son comparables de alguna manera con los puntajes obtenidos por los
estudiantes de sexto grado en una prueba para sexto grado?.

. Alo largo del tiempo. El desempefio medido este afio en un tépico y en un
grado particulares, ¢es mas alto que el desempefio medido el afio anterior
para ese mismo topico y grado?



La verdad es que muchos investigadores y psicometristas dirdn que el primer
tipo de comparacion, entre contenidos, es cas imposible de hacer. Por su naturaleza
tendria que hacerse con pruebas distintas, hechas con itemes muestreados de diferentes
universos. ¢COmo podria determinarse que un aspecto del aprendizaje de las
mateméticas y otro de lengugje plantean la misma dificultad cognitiva para su
realizacion, requieren el mismo esfuerzo pedagdgico para ser aprendidos o merecen que
su adquisicién tenga el mismo valor o reconocimiento social ?

También hay problemas similares en el caso de comparaciones entre grados
escolares. Por ggemplo, consideremos €l problema de establecer criterios para, digamos,
matematicas en tercer grado y otros criterios para matematicas en sexto grado, y luego
determinar qué porcentgje de estudiantes de los respectivos grados logran cumplir esos
criterios. ¢Quién puede decir que los rendimientos corresponden a un nivel cognitivo
equivaleente, a una dificultad de aprendizaje comparable, o un valor socia similar?
Seria dificilismo evaluar la correspondencia porque los criterios seran diferentes (por
gjemplo, sumas de enteros para tercer grado, sumas de fracciones para €l secto grado).

Consideramos altamente recomendable que en los reportes de las evaluaciones
educacionales se enfatice fuertemente la dificultad conceptual de hacer comparaciones
directas entre contenidos o entre grados. El andlisis deberia centrarse dentro de un
contenido y/o dentro de un grado, describiéndose los logros y su distribucién entre
estudiantes y comparandose estos logros con |as expectativas o0 estandares. ES necesario
aplicar esa misma cautela también en los aspectos mas finos del andlisis de resultados.
Por ggemplo, seria dificil justificar una afirmacién de que a los estudiantes les va mejor
en algebra que en geometria.

Sin embargo, € tercer tipo de comparacion, de un mismo contenido a lo largo
del tiempo, si es susceptible de andlisis riguroso y solucion técnica. Si bien a menudo
se redliza incorrectamente, con datos erréneos o andlisis equivocados, cuando puede
hacerse bien, suministra exactamente €l tipo de informacion que € sistema educativo y
el publico necesitan para la evaluacion y la correccion del progreso educacional.
Cuando se hace mal y los cambios reportados son meramente consecuencia de errores
técnicos de muestreo o de calibracion de las pruebas, la informacion sobre cambios alo
largo del tiempo serd cas deatoria y solo afadird més caos y confusion a la
planificacion educacional.

Generalizabilidad

Lateoria de la generalizabilidad (Cronbach, Gleser, Nanda, y Rajaratham, 1972)
constituye un modelo integral para andlizar los puntajes alcanzados por los estudiantes
en las pruebas y los reportes de los mismos. Es una expansion y extension del modelo
tradicional de confiabilidad, erigida sobre la rocion de que los itemes de las pruebas y
las condiciones de aplicacion y calificacién de las mismas constituyen muestras
extraidas de universos més amplios de items 'y condiciones de aplicacion y calificacion.
Asi, por ggemplo, en una prueba de capacidad de expresion escrita, se puede pedir alos
estudiantes que respondan por escrito a cada una de varias preguntas o reactivos. Estos
buscarian provocar la redaccién de textos narrativos, informativos, o de otra naturaleza.
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Esto significa que serian muestras de textos de una muestra de tipos de redaccion. Més
aun, la calificacion de los textos redactados estaria a cargo de una muestra de docentes.
El objetivo es generalizar e desempefio de los estudiantes a los universos
correspondientes de preguntas o reactivos para la redaccion, tipos de textos y docentes-
calificadores.

En la teoria de la generalizabilidad. la confiabilidad de los puntges de las
pruebas es considerada desde la perspectiva de la generalizacion a partir de muestras a
las poblaciones relevantes. El andlisis de generalizabilidad implica la determinacion de
la variabilidad de la muestra en diferentes componentes medidos por €l desempefio en
las pruebas. En particular, € objetivo es determinar qué partes de la variacion de los
puntajes de las pruebas se deben a caracteristicas estables de los individuos y grupos
gue son independientes de los itemes particulares y de las condiciones de aplicacion, y
gué parte de la variacion de dichos puntajes obedece a caracteristicas de los itemes y de
las circunstancias de la aplicacion de las pruebas. Esto Ultimo es considerado como
“error de medicion”.

La aplicacion de la teoria de la generalizabilidad a disefio de evaluaciones
educacionales requiere la definicion cuidadosa y formal de las poblaciones o universos
de itemes y de las condiciones de medicion. Las tablas de especificaciones
convencionales de las pruebas son un buen punto de partida, pero es necesario afadirles
una definicion formal de las poblaciones o universos de itemes que corresponden a cada
unade las celdas de latabla, y de una especificacion igualmente explicita acerca de las
condiciones de medicidn, incluyendo los tipos de itemes, las maneras de administrar la
prueba, los procedimientos de calificacion o las condiciones de replicacion (s es que la
prueba en cuestion ha sido ya administrada en anterior oportunidad). Las rubricas de
calificacion y las replicaciones se tornan especialmente complejas en |os casos de tareas
de desempefio.

El método estadistico apropiado para el andlisis ce la generalizabilidad es el
Andlisisde Varianza. Con un conjunto detallado de informacién sobre |as categorias de
los itemes y de las condiciones de medicién (o que a veces se denomina un estudio
“G"), se obtiene informacion rigurosa acerca de la magnitud de los diferentes
componentes de la varianza y ello permite calcular la precison de las mediciones
obtenidas y, especialmente, de las comparaciones que es posible hacer a lo largo del
tiempo.

Compar abilidad

Por lo general no es factible usar una misma prueba en dos momentos diferentes
en € tiempo. Pero hay métodos psicométricos formales y procedimientos estadisticos
gue permiten poner dos pruebas paralelas o0 superpuestas en la misma escala y luego
tratar sus mediciones como s fueran resultantes de la misma prueba.

Cuando las pruebas son pardelas, en € sentido de que tienen € mismo
contenido y estructura, item por item, e alineamiento estadistico es considerado una
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“equiparacion” (equating). Que & contenido sea € mismo se logra mejor asignando de
manera a eatoria pares de itemes a dos formas de pruebas.

Cuando las formas de las pruebas no son estrictamente paralelas sino gue tienen
una superposicion sustancial, es decir, itemes en comun, se aplican diferentes
procedimientos estadisticos deregresion y el resultado se denomina “ calibracion”.

Estos procedimientos para obtener comparabilidad entre las mediciones a lo
largo del tiempo requieren obviamente una planificacién de largo plazo para el disefio y
la administracion de la pruebas. Uno ro puede desarrollar pruebas, de novo, cada afio.
Por gjemplo, para una equiparacion estricta se deben desarrollar a menos dos afios de
pruebas en el primer afio. Con otros esquemas de calibracion, deben haber itemes
comunes desarrollados por anticipado.

La tecnologia para la comparabilidad mediante la equiparacién y la calibracion
es estadistica. Por lo tanto, esta sujeta a error estadistico, los aineamientos no son
perfectos. Es importante calcular y dimensionar el error de equiparacion o calibracion y
no realizar comparaciones que excedan la precision alcanzada.

La elaboracion de escalas

La Teoria de Respuesta a Item (IRT) esta siendo propuesta como una suerte de
panacea para |os problemas de construccién y disefio de pruebas. Se basa en un modelo
sofisticado que sugiere como se encuentran situados tedricamente los estudiantes y los
itemes de las pruebas en una escala numérica comin y cdmo las respuestas de los
estudiantes a los itemes estan estadisticamente determinadas por sus posiciones relativas
en dichaescaa. De ese modelo se ha derivado toda una tecnologia que parece resolver
varios problemas dificiles en la equiparacion de formas de prueba, en la calibraciéon de
los resultados a lo largo del tiempo y en la construccion de mediciones paralelas por
vias mas “fuertes’ que los métodos estadisticos clasicos antes mencionados. Un
importante ejemplo de esa fortaleza es que es posible establecer una relacion entre los
estudiantes en un nivel de puntgje particular y los itemes que ellos dominan. Esto
realiza de una manera referida a criterios, sin tener que tomar en cuenta poblaciones
normativas de estudiantes o de itemes.

El hecho de que esta referencia funcione o que los problemas de comparabilidad
sean realmente resueltos depende de la adecuacién de los modelos con respecto a un
sistema de pruebas especifico, es decir, con respecto a poblaciones particulares de
itemes y de estudiantes. Un aspecto cuestionable del modelo, por 1o menos en muchas
aplicaciones educacionales, es que presupone que fundamentalmente existe una sola
dimensién en la variacion en la dificultad de los itemes y en la capacidad de los
estudiantes.

A veces se puede topar uno con una actitud procrusteana® que restringe el
dominio de la medicion a algiin subdominio o subpoblacion en € cua € modelo es
aplicable. Esto no puede ser recomendado para aplicaciones educacionales en general, a

* Procustes era el hostelero griego que “recortaba’ a sus huéspedes para que se adaptaran a sus camas!



menos gue se haga de una manera muy leve, con la eliminacion de una pequefia parte de
un dominio de contenido o poblacion estudiantil.

El uso ce los métodos IRT en € andlisis estadistico y la interpretacion de los
resultados de las evaluaciones educacionales requiere programaciones y andisis
estadisticos sofisticados, aunque esto es también cierto para los métodos
convencionales. ES muy importante recordar que los sistemas de andlisis, sean €l
clasico o € IRT, son solo instrumentos estadisticos para resolver algunos problemas
técnicos de andlisis de items, de equiparacién y calibracion de pruebas y de evaluacion
de la precison estadistica de los resultados. Los problemas fundamentales tanto
conceptuales como pedagdgicos son, por un lado, la definicion de los universos de
itemesy, por otro lado, la construccién y seleccion de una muestra de esos universos.

El dilema respecto a las escalas de reporte

El requerimiento clave para el desarrollo de escalas de reporte apropiadas para
las evauaciones educacionales es que la interpretacion que se haga a partir de los
resultados sea auténtica. Esto significa que a las cifras que sean reportadas se les
atribuira significados que estén justificados por las caracteristicas de las poblaciones de
contenidos y de estudiantes, y por € sistema empleado para la medicion. También
significa que la precision de los reportes sera tomada en cuenta correctamente.
Finalmente significa que las comparaciones a interior dey entre partes de la evaluacion
serén hechas solo cuando y en la medida en que estén justificadas tanto desde el punto
de vista sustantivo como del estadistico.

El dilema en € disefio de escalas de reporte en educacion es que las cuestiones
técnicas son complejas, mieantras gue |os conocimientos e intuiciones sobre las mismas
gue tienen los usuarios estdn muy arraigados aunque errados (por gemplo, piensan que
un puntaje de 50% siempre significa wn fracaso o un logro minimo). Esto hace muy
dificil encontrar los medios apropiados para la comunicacion de |os resultados.



CONCLUSIONESY RECOMENDACIONES

Pedro Ravela

El propésito de este capitulo fina de cierre del documento es realizar un rgpido
resumen de las principales reflexiones formuladas a lo largo del mismo y proponer
algunas lineas de accién que los organismos regionales interesados en apoyar €l
desarrollo de los sistemas nacionales de evaluacion de aprendizajes y PREAL en €
marco de su Gupo de Trabajo sobre estandares y evaluacion, deberian impulsar en los
proximos afios.

Durante la década de los 90" se ha desarrollado en América Latina una primera
fase de instalacion de sistemas de evaluacién de aprendizgjes a nivel naciona. Ha tenido
lugar, ademés, una primera experiencia de evaluacion a nivel regional conducida por
UNESCO/OREALC. El desarrollo de estas experiencias constituye una clara
manifestacion de la preocupaciéon de los gobiernos por producir informacion sobre 1os
aprendizajes que se logran a interior de los sistemas educativos. En un contexto
internacional en €l que e conocimiento y las capacidades de los individuos seran cada
vez mas importantes para €l desarrollo y competitividad de los paises, es previsible que
en los proximos afos este esfuerzo se mantenga. Asimismo, en la medida en que crece
la conciencia respecto a la necesidad de incrementar los recursos destinados al sector
educacion —si bien muchas veces ello ocurre més rapidamente en los discursos y
documentos que en los presupuestos resultard imprescindible contar con informacion
gue permita evaluar el impacto de la inversién adicional de recursos y monitorear en
forma permanente y adecuada |os avances o retrocesos en los resultados de la labor del
sistema educativo.

Ahora bien, € panorama resultante de esta primera década de experiencias
incipientes en materia de evaluacion de aprendizajes a nivel naciona muestra una
importante diversidad de enfoques. Por gjemplo, Chile ha optado por un esquema de
evaluaciones de caracter censal con publicacion de resultados en los medios de prensa,
con el objetivo principal de informar alos usuarios acerca de la calidad del servicio que
brinda cada establecimiento. México ha optado por un sistema masivo pero voluntario
para los maestros, con el objetivo principal de usar la informacion como indicador de la
calidad del trabgjo del maestro y de alli derivar incentivos de caracter econdmico. En
ambos casos las pruebas que se aplican son absolutamente confidenciales. Uruguay ha
adoptado un enfoque centrado en € uso de la informacién como instrumento de
aprendizgje al interior del sistema educativo, priorizando la devolucién de resultados a
cada establecimiento en forma confidencial y haciendo completamente publicas las
pruebas luego e los operativos. Argentina ha desarrollado evaluaciones anuales de
caracter muestral, con un fuerte énfasis en la produccion de “cuadernos’ de
recomendaciones metodol égicas para los docentes.

Lo anterior son solamente algunos gjemplos. Pero la variedad de experiencias es
enorme y abarca otros aspectos tales como € tipo de conocimientos y competencias que
son evaluados, la periodicidad de las evaluaciones, los grados y areas curriculares que



enfocan, € tipo de variables contextuales sobre las que se releva informacion, los
andlisisy formatos de devolucién de informacion, etc. Detrés de esta heterogeneidad de
experiencias y enfoques existe, en muchos casos, un esfuerzo de reflexion y
construccion de un modelo a nivel nacional. En otros casos, se han adoptado modelos en
forma tal vez menos reflexiva. En todos los casos, |a fragilidad propia de los primeros
pasos dados en un terreno nuevo y desconocido.

Simultdneamente es preciso sefldar que, como es natural que ocurra, los
sistemas de evaluacién compiten por recursos con otras actividades y necesidades
igualmente importantes. Por tanto, su sostenibilidad depende de que se aprovechen y
maximicen los beneficios que en cierto modo “prometen” a la politica educativa.
Asimismo, los sistemas de evauacion se ecuentran ain en una fase de
ingtitucionalizacion, en el sentido de que en la mayor parte de los casos su continuidad
en e tiempo esta fuertemente atada a los cambios politicos y/o a los recursos aportados
por organismos internacionales de crédito.

En este contexto, las péginas anteriores fueron escritas con la intencion de
realizar un aporte a la reflexion sobre los proximos pasos a dar para fortalecer los
sistemas de evaluacion de aprendizajes en América Latina, en la conviccién de que los
mismos pueden constituirse en una herramienta de politica educativa eficaz para
promover un mejoramiento de los aprendizajes a los que acceden los nifios de todos los
estratos sociales. Y en la conviccion de que, para que esto Ultimo ocurra, es necesario
ingresar en una nueva etapa de revision y consolidacion de los sistemas nacionales de
evaluacion, paralo cua se torna imprescindible abordar en profundidad un conjunto de
debates sobre opciones técnicas y politicas en materia de evaluacion.

En este documento se ha priorizado cuatro grandes temas centrales, sobre los
gue se intentd aportar elementos para la revision del camino recorrido y la reflexion
sobre el camino arecorrer.

En primer término, € documento analiza un conjunto de aternativas técnicas
relacionadas con el disefio global del sistema de evaluacion y con los objetivos que se
espera que e mismo cumpla. Por un lado, se plantea la existencia de una relacion
inversa entre cobertura curricular y cobertura poblacional. Cuanto mas detalladamente
se desee corocer qué aprenden los alumnos en cierto nivel del sistema educativo, menos
factible ser& contar con informacion desagregada a nivel de distritos y establecimientos
educativos. Por el contrario, si € propdsito es generar informacion con estos ultimos
niveles de desagregacion, entonces solo sera posible obtener mediciones mas globales y
menos detalladas de lo que los aumnos aprenden. En Udltima instancia, la opcién
depende del rol que se espera que e sistema de evaluacion desempefie en la politica
educativa. De la misma manera, en € capitulo cinco se analiza la existencia de multiples
alternativas técnicas para reportar los resultados, que también dependen del enfoque
dado a sistema de evaluacion, y que debieran ser discutidas en profundidad para
mejorar la calidad y pertinencia de la informacion que los sistemas de evaluacion en
América Latina estan entregando a la sociedad, a los maestros y a las autoridades
educativas.



En segundo término el documento intenta alertar sobre la necesidad de realizar
un andlisis mas cuidadoso de la informacion que producen los sistemas de evaluacion,
en el sentido de validar las conclusiones e interpretaciones que de dicha informacion se
realiza. Ello implica, por un lado, una labor constante de “formacion permanente” de los
usuarios —autoridades, opinién publica, medios de comunicacion, maestros- respecto a
los usos validos de los distintos tipos de informacion y respecto a tipo de
interpretaciones y conclusiones que no es posible extraer validamente de la informacion
gque aportan estas evaluaciones. Obviamente se trata de un campo atamente
especializado, que requiere de un proceso intencional y sistemético de enriquecimiento
de la cultura de los usuarios en e tema. Para ello, € primer paso es que las propias
unidades de evaluacion mejoren € modo en que reportan los resultados e incluyan
reportes técnicos completos y comprensibles acerca de las limitaciones vy
potencialidades de la informacion que producen y acerca de los procedimientos de
produccion de la informacion.

En tercer lugar, € documento plantea la necesidad de profundizar la discusion
respecto a enfoque de disefio de pruebas mas adecuado. El disefio de pruebas en la
mayoria de los paises de la region ha estado fuertemente marcado por los principios y
procedimiertos propios de la elaboracion de pruebas referidas a normas, en las que se
privilegia la funcion de ordenamiento o “discriminacion” entre grupos o individuos.
Este enfoque esta fuertemente marcado por su funcion principal, que histéricamente ha
sido la de seleccionar individuos para € ingreso a gército o a las universidades. En
esos casos no importaba s e individuo dominaba o0 no ciertos campos del
conocimiento, sino que el propdsito principal era distinguir a los individuos méas aptos
de los menos aptos. El enfoque de pruebas referidas a criterios, en cambio, se propone
como objetivo central comprobar s los individuos dominan un cierto campo de
contenidos y/o destrezas, y se busca hacerlo del modo mas exhaustivo posible. Ello
implica que no necesariamerte deben ser descartados aguellos itemes que resultan
féciles o dificiles, dado que, aln cuando no sirvan para discriminar entre malos y
buenos estudiantes, pueden aportar informacion relevante acerca del grado en que los
conocimientos y competencias definidos como fundamentales estan siendo logrados por
los estudiantes en su paso por € sistema educativo. Este enfoque parece como € mas
adecuado para sistemas de evaluacion de aprendizajes que no tienen como finalidad la
seleccion de individuos sino la produccion de informacion relevante para la mejora del
curriculum y la enseflanza. Para ello es imprescindible enriquecer y mejorar los
procedimientos de disefio de pruebas e itemes. Asimismo, observando las tendencias en
curso en los paises con mayor trayectoria en materia de evaluacion, parece necesario
también comenzar a avanzar en €l terreno del disefio y correccion estandarizada de
pruebas de desempefio.

En cuarto lugar, el documento sefiala que es necesario mejorar sustancialmente
no solo la calidad de los instrumentos de medicién de aprendizajes, sino también los
instrumentos de medicion de aspectos relevantes del contexto social y escolar en que los
aprendizajes ocurren. La mayor parte de los paises recoge informacién sobre variables
sociales y escolares, pero en muchos casos la calidad de la misma no es suficiente y
menos aln el aprovechamiento que de ella se hace para el andlisis de los resultados de
aprendizaje y la investigacion. Es necesario, por un lado, megorar la medicién de
variables de tipo sociofamiliar, con € fin de contextualizar sociamente e analisis y
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reporte de los resultados y evitar la falacia de atribuir a los establecimientos educativos
el mérito o la culpa por resultados que en realidad obedecen a la seleccion socia del

alumnado. Por otro lado, es preciso meorar la medicion de variables de tipo
ingtitucional y pedagogico con € fin de desarrollar trabajos de investigacion que
permitan comprender mejor la compleja trama de factores que intervienen en el logro de
los aprendizgjes y, de este modo, enriquecer € horizonte conceptua y la base empirica
de latoma de decisiones en materia de politica educativa.

Las reflexiones y andlisis anteriores, desarrollados a lo largo del presente
documento -que obviamente no pretenden agotar € diagnostico de la situacion de los
sistemas de evaluacion de la region  permiten afirmar que, s bien a cabo de esta
primera década de instalacion se han dado pasos muy importantes, 10 que se esta4
haciendo no es suficiente. ES necesario inventar cosas nuevas. En este sentido, una
posible agenda de trabajo para |os pasos a dar en los préximos afios, estaria centrada en
tres gjes principales®:

a. un primer ge estaria relacionado con e papel de los sistemas de evaluacion
en la politica educativa, es decir, con la estrategia a través de la cudl se
espera que un sistema de evaluacion naciona de aprendizajes tenga algin
impacto en la mejora de los aprendizajes que se logran en e sistema
educativo;

b. un segundo ge estaria constituido por la necesidad de mejorar la alidad
técnica de los diversos aspectos constitutivos de |os sistemas de evaluacion,
principalmente en lo que hace a disefio de los instrumentos de recoleccion
de informacion y a los modos de procesar y reportar |os resultados;

C. un tercer ge estaria enfocado hacia la discusion sobre |as estrategias de uso
y difusion de los resultados de las evaluaciones, que s bien esta4
estrechamente relacionado con los dos anteriores, merece una consideracion
especifica

La distincion entre estos tres ges es estrictamente analitica, dado que los tres
constituyen facetas de un mismo desafio que estan estrechamente vinculadas entre si.
En cierto modo, la dilucidacion que se dé a primero de estos ges determina
fuertemente las decisiones al interior de los dos restantes.

En cuanto al primer gje, seria necesario propiciar instancias de discusion sobre el
rol que se espera del sistema de evaluacion en e marco de la politica educativa. Si bien
existe un consenso genérico en cuanto a que el simple hecho de evaluar, por si msmo
puede tener un efecto positivo sobre e sistema educativo -por el mero hecho de dar
“visibilidad” alos resultados-, es necesario dar pasos en la direccién de delinear a nivel
naciona una estrategia méas especifica a respecto. En la region es posible identificar
una diversidad de estrategias para buscar que € sistema de eval uacion tenga impacto en
el sistema educativo. En algun caso se ha buscado que € impacto se produzca a través

®  Habria un cuarto eje relevante a mencionar, cuyo tratamiento escapa a los alcances del presente

documento, que es la participacion de los paises de la regiéon en evaluaciones internacionales y/o la
realizacion de evaluaciones anivel regional.



del control de los padres sobre la calidad de las escuelas, en otros casos se ha buscado
gue este impacto se produzca por la via de utilizar las pruebas para certificar la
aprobacion de cierto nivel de ensefianza, en otros se ha utilizado la informacion
principamente para promover la actualizacion docente y €l aprendizaje profesional a
interior de las escuelas.

En la Introduccion de este documento se planted a respecto una amplia gama de
alternativas de politica en materia de evaluacion. Asimismo, a lo largo del mismo se
mostré como las diversas aternativas técnicas en cuanto al desarrollo del sistema de
evauacion dependen de decisiones de politica educativa relativas a la finalidad de las
evauaciones. En este sentido, en la mayoria de los paises de la region la primera etapa
del desarrollo de los sistemas de evaluacion de aprendizajes estuvo signada por la
premisa basica general de que “evaluar ayuda a meorar”, pero se carecio de una
reflexion en profundidad sobre las aternativas de politica y estrategia en materia de
evaluacion de aprendizajes y sobre la necesidad de articular diferentes finalidades en un
disefio coherente, técnicamente adecuado y pensado para el largo plazo®. Estareflexion
deberia involucrar preguntas tales como:

» ¢conviene gque la evaluacién tenga consecuencias “ fuertes’ para las escuelasy
maestros —ya sea bajo la forma de incentivos explicitos o bajo la forma de la
publicacion de un ranking de resultados-, o es preferible que cumpla una
funcién fundamental mente informativa?;

» ¢de qué modo articular los esfuerzos de evaluacion con los esfuerzos de
reforma y actualizacion de las curricula? ¢de qué modo pueden las
evaluaciones contribuir a mejorar la definicién de las metas e indicadores de
logro curriculares?;

» ¢se desea contar con informacion exhaustiva acerca de las competencias y
conocimientos de los alumnos a nivel nacional o se prefiere producir
informacion menos detallada pero tenerla a nivel de cada establecimiento?;

» ¢es conveniente desarrollar pruebas nacionales de acreditacion —es decir, que
determinen la aprobacién o reprobacién de los alumnos- al cabo de algun nivel
de la ensefanza?;

» ¢seespera que el sistema de evaluacion permita constatar avances o retrocesos
a lo largo de los afos? ¢en qué areas curriculares y en qué niveles del sistema
educativo?;

» ¢con qué frecuencia realizar operaciones nacionales de evaluacion?.
En relacion con este ge, en e futuro inmediato PREAL y otras entidades

regionales, deberian facilitar la realizacién de eventos de debate y presentacion de
experiencias nacionales en materia de disefio del sistema naciona de evaluacion y su

® Esta carencia esta relacionada, asimismo, con las urgencias que impone la puesta en marcha de un
operativo nacional de evaluacién, la necesidad de cumplir con plazos y compromisos asumidos con
organismos internacionales.
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papel en la politica educativa. Se podria desarrollar un “observatorio” internacional

sobre € tema, propiciando la construccion de estudios de casos de paises de la region y
del mundo desarrollado en los que se describa diversas modalidades de disefio de los
sistemas nacionales de evaluacion; las condicionantes historicas, sociales y politicas que
constituyeron el contexto de su desarrollo; las caracteristicas técnicas del disefio; y los
impactos, costos, beneficios y efectos perversos constatables en cada caso. Estos casos
podrian luego difundirse bajo la forma de una serie de publicaciones o0 en el marco de
seminarios de discusion. Un desafio importante a considerar es de gqué modo involucrar
en estos debates a otros actores de la politica elucativa y no solo a los técnicos
directamente involucrados en las evaluaciones.

En cuanto al segundo ge de trabgjo, alo largo del documento se insistio respecto
a que las decisiones técnicas que son aptas para ciertos fines no lo son para otros. Por
tanto, es necesario garantizar la congruencia entre las opciones de politica y las
decisiones técnicas que definen el disefio del sistema de evaluacion. Asimismo, a lo
largo del documento se sefidd que es imprescindible mejorar e disefio de los
instrumentos de medicion y garantizar una interpretacion apropiada —vdida- de los
resultados que se obtienen. Todo ello exige intensificar los esfuerzos de capacitacion de
cuadros técnicos y la acumulacion de conocimiento y experiencia en una materia que
aln es nueva en laregién y sobre la que existe escasa “ masa critica’.

En este terreno PREAL y otras organizaciones de caracter regiona podrian
facilitar € contacto de los profesionales de la region vinculados a area de la evaluacion
con especialistas de la comunidad internacional. Un tipo de actividad relevante seria la
realizacion de Seminarios en los que participarian paises que estén dispuestos a someter
sus instrumentos y procedimientos de evaluacion a escrutinio de otros. En estos
Seminarios se redlizaria un andlisis detalado de las fortalezas y debilidades de los
instrumentos y procedimientos empleados, con la participacion de especidistas de
primer nivel de la comunidad internaciona. Ello podria servir, asimismo, para
desarrollar procedimientos comunes a varios paises para medir ciertos aspectos
relevantes, tanto en el terreno de los aprendizajes como en e de las variables sociales y
escolares.

Otra iniciativa relevante que seria necesario impulsar es la formulacion de un
conjunto de estandares técnicos que deberian cumplir las pruebas, |os procedimientos de
implementacion de los operativos de evaluacion, los procesos de conformacion y
procesamiento de las bases de datos y |os reportes de resultados.

Finalmente, en relacion con este segundo ee es preciso destacar que toda
iniciativa dirigida a propiciar la formacion sistemética de cuadros en materia de
evaluacion, tanto a nivel de agentes estatales como de organizaciones no
gubernamentales, sera bienvenida.

En cuanto al tercer ge es preciso afirmar que en realidad todavia es muy poco lo
gue sabemos acerca del uso e impacto que lainformacion producida por |os sistemas de
evaluacion de aprendizaje tiene en sus potenciales usuarios. En las paginas anteriores se
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ha mencionado la heterogeneidad de experiencias en los paises de laregion, que incluye
paises que publican en la prensa un ranking de escuelas que incluye a todos los
establecimientos, paises en que los resultados por establecimiento son confidenciales,
paises que entregan publicamente resultados nacionales y provinciaes todos los afios y
paises en que después de varios afios de aplicacion de evaluaciones alin no han dado a
conocer ninguin resultado. Sin embargo, practicamente no se ha construido evidencia
empirica acerca de:

> €& modo en que los resultados son analizados y utilizados en las escuelas;

> € grado en que las familias y la opinion publica reciben y comprenden la
informacion;

» el modo en que la misma es empleada como insumo en la toma de decisiones de
politica educativa por parte de los Ministerios de Educacion;

» € grado en que las bases de datos son aprovechadas por académicosy centros de
investigacion para producir conocimiento.

En este terreno PREAL y otros organismos regionales deberian propiciar el
desarrollo de trabgjos de investigacion gue permitan recoger evidencia empirica acerca
de los efectos que los distintos tipos de reportes de resultados de las evaluaciones
nacionales tienen en diversos publicos’.

En segundo término, seria sumamente Util realizar algin tipo de evento que
permita “escuchar alos destinatarios’:

> ¢qué tipo de informacidon esperan recibir del sistema de evauaciéon de
aprendizajes las diversas audiencias—periodistas, padres, maestros, politicos,
autoridades y técnicos de los Ministerios de Educacion 2,

> ¢como perciben la informacién que actuamente se les esta entregando?, han
podido comprenderla?, ¢Ja han utilizado de algin modo?,

> ¢qué vision genera tienen acerca de los sistemas de evauacion de
aprendizajes a nivel nacional?, ¢cudes son sus expectativas y prejuicios
acerca de los mismos?.

Ello permitiria analizar la demanda potencial de informacion, aprender acerca de
los modos pertinentes de informar a los diversos tipos de usuarios potenciales y
desarrollar diferentes tipos de formatos de informe adecuados a cada uno de ellos.
Asimismo, dado que la mayoria de los potenciales destinatarios probablemente no tenga
una nocion caba de lo que espera de un sistema de evaluacion de aprendizajes por
tratarse de algo relativamente nuevo en la region, un evento como €l descrito aportaria

’ Recientemente Martin Carnoy y L uis Benveniste de la Universidad de Stanford desarrollaron un estudio
comparativo de los sistemas de evaluacion de aprendizajes en Argentina, Chile y Uruguay, que incluye
aspectos relativos susimpactos en las escuelas y que sera publicado proximamente.
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pistas para desarrollar estrategias de “formacion de la demanda’. Es decir, ayudaria a
pensar qué tipo de acciones desarrollar para ir conformando en nuestros paises una
cultura con relacion a la evaluacion de aprendizajes que incluya aspectos tales como la
conciencia acerca de la necesidad de contar con esta informacién, los alcances y
limitaciones de la misma, € tipo de interpretaciones vélidas, los modos de utilizarla'y
los tipos de informacion que es posible demandar a sistema de evaluacion para fines
especificos.



