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INTRODUCCION

Pedro Ravela

Durante la década de los "0, especialmente a partir
de 1992, al menos 20 paises de América Latina y el
Caribe pusieron en funcionamiento algdn tipo de sis-
tema nacional de evaluacién de aprendizajes. Este
esfuerzo se apoya en algunas premisas generales que
son ampliamente compartidas por académicos y res-
ponsables de la implementacién de politicas educa-
tivas, tales como;

* laeducacion es por naturaleza propia una activi-
dad "opaca” en cuanto a sus resultados, compa-
rada con otras actividades humanas donde es mas
sencillo para la sociedad “ver” los resultados de
lo que se hace. El hecho de que los nifios estén o
no aprendiendo lo que se espera no puede ser per-
cibido directamente por la sociedad vy por las fa-
milias.

¢ Los juicios que las familias pueden hacerse acer-
ca de la calidad de la escuela a la que asisten sus
hijos, normalmente se basan en aspectos como el
orden existente, el trato que reciben los nifios o la
proposicidn de tareas para realizar en el hogar, pero
dificiimente tienen una vision clara de los conoci-
mientos y competencias que sus hijos estan ad-
quiriendo.

* Los resultados suelen ser “opacos” también para
el propio maestro que, si bien puede tener una vi-
sién cabal acerca de lo que sus alumnos son ca-
paces de hacer, por lo general no cuenta con una
referencia externa acerca de los conocimientos v
competencias gue logran adquirir Ios nifios en otras
escuelas del pais o de la regién.

* Para [as autoridades y otros tomadores de deci-
siones en materia de politica educativa, ya no son
suficientes los indicadores tradicionales sobre ma-
tricula, cobertura, repeticion y desercion. En un
contexto en el que el desafio principal para la po-
litica educativa es cémo garantizar el acceso equi-
tativo a los conocimientos y competencias funda-
mentales para el desempefio social, un sistema
de evaluacion que produzca informacion relevan-
te sobre este aspecto adquiere hoy importancia
estratégica para la gestion educativa.

En este sentido, existe un consenso amplio respec-
to a la necesidad de contar con mecanismos que
permitan producir informacién sobre lo que efec-
tivamente se ensefia y se aprende en las escue-
las, de modo de dotar de mayor transparencia a
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los sistemas educativos y hacerlos mas respon-
sables ante la sociedad. Se asume y espera que esto
contribuira a mejorar la calidad de la educacién.

Variedad de experiencias

Las experiencias impulsadas en este ambito en la
Region han tenido distintos propdsitos y enfoques.

En una buena parte de los casos, la creacién de sis-
temas nacionales de evaluacién de aprendizajes ha
sido impulsada por los organismos internacionales de
credito, como parte de sus convenios de prestamo
con los paises. Sin embargo, las caracteristicas con-
cretas que en cada pais asume el sistema de evalua-
Cidn parecen depender méas de las capacidades téc-
nicas y las decisiones politicas locales que de directi-
vas especificas de dichos organismos.

En algunos paises, ias pruebas se realizan a nivel cen-
sal en ciertos grados, en tanto en otros se trabaja con
muestras de escuelas y/o grupos determinados.

Entre quienes trabajan a nivel censal, unos han opta-
do por publicar los resultados en la prensa, atribu-
yendo al sistema de evaluacién la funcién principal
de entregar informacion a las familias con el fin de
que exista un control dsl usuario sobre la gestién es-
colar. Otros han optado por devolver la informacion a
cada escuela con caracter confidencial, apostando
at uso de la informacién como instrumento de apren-
dizaje profesional para los educadores. Algunos pai-
ses han desarroliado experiencias de utilizacién de la
informacion de resultados a nivel grupal, como ele-
mento de evaluacion de la labor del maestro y como
parte del sistema de incentivos econdmicos.

Los pafses que trabajan sobre la base de muestras
suelen presentar informacion de resultados genera-
les a nivel nacional, con algunos niveles de
desagregacién por &rea geogréfica y tipo de escuela.
En algunos casos se realizan importantes esfuerzos
por acompafiar la devolucion de resultados con ma-
teriales de orientacién didactica para los docentes,
explicitando las areas de menor logro y los probie-
mas de aprendizaje y de ensefianza que pueden es-
tar involucrados. En otros, después de varios
operativos de evaluacion y varios afios de trabajo,
nunca se han dado a conocer los resultados en for-
rna pubilica.

Practicamente todos los paises evalian logros en
Lenguaje y Matematica, y existe una importante va-
riedad de situaciones en cuanto a la evaluacion de
otras areas de! aprendizaje (ciencias naturales, cien-
cias sociales, autoestima, etc.), asi como en cuanto a



jos grados y niveles evaluados y la periodicidad de
las evaluaciones.

La UNESCO, por su parte, haimpulsado el Laborato-
rio Latinoamericano de Medicién de la Calidad de la
Educacién, que ha permitido desarrollar una primera
experiencia de evaluacion internacional en varios paf-
ses de la Regidn.

Sélo como ejemplo de esta diversidad de enfogues,
se puede mencionar que Chile ha optado por un es-
quema de evaluaciones de caracter censal con pu-
blicacién de resultados en los medios de prensa, con
el objetivo principal de informar a los usuarios acerca
de la calidad de! servicio que brinda cada estableci-
miento:; mientras que México ha optado por un siste-
ma masivo pero voluntario para los maestros, con el
objetivo principal de usar la informacion como indi-
cador de la calidad del trabajo del maestro y de alli
derivar incentivos de carécter econdémico. En ambos
casos las pruebas gue se aplican son absolutamente
confidenciales. Uruguay, por su parte, ha adoptado
un enfoque centrado en el uso dela informacién como
instrumento de aprendizaje al interior del sistema edu-
cativo, priorizando la devolucién de resuitados a cada
establecimiento en forma confidencial y haciendo
completamente publicas las pruebas luego de los
operativos. Argentina ha desarrollado evaluaciones
anuales de caracter muestral, con un fuerte énfasis
en la produccién de “cuadernos” de recomendacio-
nes metodoldgicas para los docentes.

El panorama suscintamente presentado permite afir-
mar que se ha dado un primer paso de enorme tras-
cendencia para la Region: los sistemas se han ins-
talado en los paises, se ha generado una cierta
capacidad para la implementacién de operativos
nacionales de evaluacién a gran escala, y 1a so-
ciedad y los cuerpos docentes comienzan a valo-
rar y comprender la necesidad de este tipo de eva-
luaciones.

Revisién de la experiencia y busqueda de nuevos
caminos

No obstante lo anterior, al cabo de una primera etapa
de implantacién de su sistema nacional de evalua-
cién, muchos paises se encuentran ingresando en una
etapa de evaluacién de su propia experiencia, y de
consideracién y estudio de nuevas alternativas para
el desarrollo v redisefio de sus sistemas de evalua-
cidn hacia el futuro.

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

e Insuficiente aprovechamiento de la informacion

producida por los sistemas de evaluacion, lo que
tiene como consecuencia el insuficiente impacto
de las evaluaciones en el conjunto del sistema
educativo.

¢ Insuficiente calidad y capacidad de evaluacion de
aprendizajes complejos en las pruebas que estan
siendo aplicadas.

¢ Debilidades técnicas en los procesos de desarro-
llo y validacion de los distintos instrumentos de
medicion.

De hecho, la mayoria de los sistemas de evaluacion
de la Region fueron construidos sobre un marco limi-
tado de saberes respecto at disefio de pruebas, asi
como respecto al universo de opciones técnicas po-
sibles, en un contexto caracterizado por la inexpe-
riencia que habia a principios de los '90 tanto en los
Ministerios de Educacion como en otras institucio-
nes o centros especializados. A ello es preciso agre-
gar el hecho de que normalmente en las comunida-
des académicas del mundo educativo en la Region
existia un fuerte rechazo, de caracter méas ideoldgico
que técnico, a cualquier intento de medicidn en el area
educativa.

En muchos paises de la Region ha sido insuficiente la
reflexion acerca de los fines especificos que se espe-
ra cumplan los sistemas de evaluacion dentro de un
pais, asi como de las definiciones técnicas mas ade-
cuadas para cada fin. Como se puede observar en el
Recuadro 1, los sistemas de evaluacién pueden per-
seguir distintos fines y es imposible que un mismo
disefio sirva para satisfacerlos todos.



Recuadro 1
Finalidades de los sistemas de evaluacién de aprendizajes

Un sistema nacional de evaluacién de aprendizajes puede proponerse alguna o varias de las siguientes finalidades:

—d,

. Evaluar la productividad de los maestros para establecer un sistema de incentivos. En este caso se
parte del supuesto de que un modo de lograr que los maestros ensefien mejor y 10s nifios aprendan mas,
es estableciendo incentivos monetarios o de otro tipo para los maestros cuyos alumnos exhiben mejores
niveles de logro. El papel principal del sistema de evaluacion es producir informacidn sobre los aprendiza-
jes logrados en cada grupo escolar.

2, Brindar a los padres de familia informacion que les permita evaluar la calidad de las escuelas. En
este caso, se espera que el sistema de evaluacion proporcione 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 trabajo.

3. Devolver informacion a las escuelas y maestros para que éstos examinen los resultados de su tra-
bajo. En este caso el sistema de evaluacion debe producir informacién (til y detallada sobre lo que los
alumnos estan aprendiendo, para enriquecer la discusién técnica de los docentes y la blsqueda de nue-
VOS caminos para mejorar la practica pedagdgica.

4. Establecer la acreditacidn de los alumnos que finalizan un determinado nivel de ensefianza. En este
caso, la evaluacion debe permitir decidir si un estudiante individualmente considerado ha logrado los
conocimientos y competencias indispensables para completar cierto nivel de ensefianza y obtener el cer-
tificado correspondiente.

5. Seleccionar u ordenar a los estudiantes. El sistema de evaluacién puede tener como objetivo ya no cons-
tatar si 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 ejemplo, con vistas a un proceso
de seleccion para el ingreso a distintas medalidades de educacién superior o de formacién para el trabajo.

6. Informar a la opinion publica y generar una cultura de Ia evaluacion. Aqui el propdsito principal de la
evaluacién es producir informacion adecuada para rendir cuentas periddicamente ante la opinién plblica
de un pais acerca de la marcha del sistema educative, en términos de los niveles de aprendizaje que
alcanzan los estudiantes en diferentes areas disciplinarias y niveles del sistema, y su evolucion a lo largo del
tiempo. Esto ayuda a generar una cultura de evaluacién del sistema educativo en la sociedad en general.

7. Contribuir a establecer estandares de calidad para el sistema educativo. E| sistema de evaluacion
puede tener como propodsito explicito o implicito dar una sefial a las escuelas y maestros acerca de qué
conocimientos y competencias se espera que los alumnos dominen al finalizar un grado o nivel de la
ensehanza o, en caso de que los mismos estén explicitamente definidos bajo la forma de estandares o
indicadores de logro, evaluar el grado en que los mismos se alcanzan, a modo de mecanismo de control
de la calidad del sistema educativo.

8. Construir un “mapa de situacion” del sistema educativo con el fin de identificar dreas prioritarias de
intervencion y tipos de intervenciones necesarias. |a evaluacion nacional de aprendizajes puede servir
para detectar las regicnes, distritos o establecimientos en que las dificultades para lograr los aprendizajes
esperados son mayores, con el fin de facilitar el disefio de estrategias de intervencion focalizadas y apro-
piadas. Del mismo modo, puede servir para identificar regiones, distritos o establecimientos con resulta-
dos especiaimente buenos, con el fin de conocer y difundir sus modos de trabajar.

9. Evaluar el impacto de politicas, innovaciones o programas especificos. En el marco de los procesos
de reforma y cambio educativo en curso en todo el mundo, los Ministerios de Educacion desean contar
con informacién sobre los resultades de un nuevo curriculum que ha sido implementado en un conjunto de
escuelas, un plan de capacitacion de maestros © una inversién en nuevos materiales didacticos.

10.Realizar estudios de tipo costo-beneficio. Una expectativas que muchas veces existe es que los siste-
mas de evaluacidn proporcionen informacion Gtil para evaluar 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 decisicnes, con el fin de que los recursos disponibles sean utilizados de
manera efectiva y eficiente.

11.Contlribuir a la generacién de conocimiento. Los sistemas de evaluacién de aprendizaje generan impor-
tantes bases de informacién (tiles para investigaciones que contribuyan a la acumulacion de conocimien-
1o sobre el funcionamiento de los sistemas educativos, las practicas de ensefianza, el impacto de las
variables sociales sobre el aprendizaje de los nifios y los tipos de intervenciones mas efectivos para mejo-

rar los aprendizajes.




Muchos paises han trabajado a partir de un proposi-
to general de informar sobre los resultados del siste-
ma educativo para contribuir a su mejoramiento, pero
sin disefiar una estrategia mas especifica. Por otra
parte, es bastante comun que las autoridades minis-
teriales comiencen a demandar, sobre la marcha, que
las evaluaciones sirvan para nuevos propoésitos o que
aporten informacién para fines para los que no fue-
ron disefiadas.

Asimismo, normalmente no se cuenta con un plan de
trabajo detallado de largo plazo respecto al desarro-
ilo del sisiema de evaluacién y sus objetivos, que
permita disefiar las estrategias adecuadas a los dife-
rentes tipos de fines y ordenar las decisiones técni-
cas sobre la conformacion de las bases de datos, la
conformacién de los bancos de itemes_y la
comparabilidad de las evaluaciones, entre otras co-
sas.

En el presente, sin embargo, parecen estar dadas
las condiciones para reatizar un “salto cualitati-
vo” en materia de evaluacion, una vez que se ha
fransitado por las primeras experiencias, que se
ha superado la preocupacion inicial por las enor-
mes exigencias de la implementacion de los
operativos de medicién a gran escala, y que exis-
ten sistemas funcionando que permiten debatir el
tema ya no en abstracto, sino a partir de expe-
riencias en marcha.

Dar un “salto cualitativo” exige desarrollar un proce-
so de estudio y andlisis en dos grandes planos, inti-
mamente relacionados entre si:

« La discusién sobre las opciones de politica en
materia de evaluacion nacional de aprendizajes:
qué impactos especificos se espera que tengan
los sistemas de evaluacion en el sistema educati-
vo, mas alla de la definicién genérica de la res-
ponsabilidad ante la sociedad y la mejora de la
calidad.

e La discusién sobre las opciones técnicas: qué
abanico de tipos de pruebas, instrumentos com-
plementarios, procesamientos y andlisis de infor-
macién existen y cudles son los mas adecuados
para los fines propuestos.

Propésitos de este documento

El presente documento pretende aportar a la reflexion
sobre la relacién entre las finalidades de politica edu-
cativa que los sisternas de evaluacion pueden propo-
nerse y sus implicaciones técnicas. A través del mis-
mo, se espera enriquecer el repertorio de alternativas

disponibles a la hora de reflexionar sobre los rumbos
a seguir por los sistemas de evaluacion de aprendi-
zajes de la Regidn en el futuro.

El documento fue elaborado en el marco de un Taller
de Trabajo convocado por GRADE, el cual se desa-
rrollé en Lima (Perd) entre el 17 y el 20 de agosto de
1999. Se convoct a un conjunto de especialistas en
el tema con conocimiento directo de distintos siste-
mas hacionales de evaluacion de la Regién, asi como
de los dilemas, opciones y revisiones a las que mu-
chos de los paises se han visto enfrentados.

Cuatro grandes temas o problemas fueron seleccio-
nados en el Taller para organizar el documento, a cada
uno de los cuales corresponde un capitulo del mis-
mo:

1. El problema del disefio global del sistema na-
cional de evaluacién. Se intenta ofrecer una vi-
sién sistematica acerca de la relacion entre los di-
versos fines del sistema de evaluacién y las deci-
siones técnicas relacionadas con la cobertura de
las mediciones, tanto en términos poblacionales
{tamafio de las muestras y/o censo) como en ter-
minos de contenidos {nivel de detalle de los cono-
cimientos y competencias a evaluar dentro de un
area o disciplina). Junto con abordar este tema en
el primer capitulo, se analiza en el capitule quinto
la relacién entre los fines del sistema de evalua-
cion y los modos de reportar los resultados, y se
presenta un conjunto de alternativas técnicas para
esos efectos.

2. El problema de ia validez de los instrumentos
de medicién, un tema hasta ahora insuficiente-
mente atendida por los sistemas nacionales de
evaluacion de la Regidn, que esta directamente
vinculado con su valor como insumo para la toma
de decisiones.

3. El problema de los paradigmas de construc-
cion de pruebas de medicion de aprendizajes
o logros. Se examinan las caracteristicas, exigen-
cias, posibilidades y limitaciones que caracterizan
a los paradigmas de pruebas referidas a <normas”
y pruebas referidas a «criterios”, y se reflexiona
sobre el problema de la validez en cada uno de los
paradigmas.

4. El problema de los factores “asociados” a los
resultados escolares. La mayor parte de los sis-
temas de evaluacion de la Region, junto con fa apli-
cacion de las pruebas, recogen un importante vo-
jumen de informacion de caracter contextual, tan-
1o sobre |las caracteristicas socioculturales de los
alumnos como sobre las propias escuelas y maes-



tros. Sin embargo, este tipo de informacién es es-
casamente difundida y poco utilizada en el anali-
sis de los resuitados de aprendizaje.

El documento fue elaborado a través de aproxima-
ciones sucesivas de discusion colectiva, redaccién
individual por parte de los participantes, lectura y dis-
cusion de lo producido, y un nuevo proceso de re-
daccién individual. Se realizaron tres ciclos de este
tipo durante el Taller y luego se continud con ajustes
y correcciones durante un mes.

Si bien todos los contenidos del documento fueron
discutidas en forma colectiva, la redaccion de cada
uno de ios capitulos estuvo a cargo de una persona
que se indica junto al titulo de cada capitulo. Partici-
paron también Patricia Arregui y Santiago Cueto en
las instancias de discusion colectiva del trabajo y en
la revision de los sucesivos borradores.

Es el deseo de todo ef grupo de trabajo que el docu-
mento sea (il para enriquecer la discusidn sobre los
sistemas de evaluacion de aprendizajes en la Region
y para ampliar la mirada hacia ef futuro en un Area
estratégicamente central para el mejoramiento de los
sistemas educativos,




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 ftemes?

. Con qué grado de desagregacién 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 ef modo en que los disefios de los
sistemas de evaluacioén toman en cuenta todos
estos aspectos?

Introduccion

Los disefios de los sistemas nacionales de evalua-
cion educacional en América Latina son muy varia-
dos vy sus caracteristicas dependen de las filosofias,
estructuras, costumbres burocraticas e historias de
la educacion especificas de cada pals, de las etapas
de reforma educativa en que se encuentren y de los
estados de desarrclic de la investigacién y planifica-
cion educativas.

Pero al mismo tiempo, cuando se examinan en deta-
lle los diferentes sistemas de evaluacion, se obser-
van algunas caracteristicas comunes derivadas del
hecho de tener objetivos fundamentales y requeri-
mientos técnicos similares.

El propésito de este capitulo es examinar un asun-
to critico en el disefio de los sistemas nacionales
de evaluacion: las cuestiones sobre la denomina-
da “granularidad”, es decir, la cantidad de detalle
con que el sistema recoge y luego reporta los da-
tos. Por ejemplo, puede haber enormes diferencias
en el costo y en el modo de utilizacion entre sistemas
de evaluacién que sdlo propercionan resultados na-
cionales y aquéllos que suministran resultados de to-

Richard Wolfe. Especialista en medicién, evaluacién y estadistica
educacional, graduado de la Universidad de Chicago. Actualmente es
Profesor Asociado del Departamento de Curriculo, Ensefianza y
Aprendizaje del Ontario Institute for Studies in Education de la
Universidad de Toronto, Canad4. Ha asesorado en las 4reas de su
especialidad a varias instituciones gubernamentales e internacionales
en las Américas.
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dos los estudiantes o escuelas individualmente. De
igual manera, puede haber grandes diferencias entre
las evaluaciones gque dan informacion general sobre
temas amplios —tales como los logros en matemati-
cas o lenguaje— y aquélias que brindan informacién
detallada scbre lo gue los estudiantes pueden y no
pueden hacer en esas asignaturas. :

Para analizar el tema de la granularidad es necesario
abordar sus dos dimensiones: quién es evaluado y
qué es evaluado.

¢Quién es evaluado?

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 evalua-
cién educacional, no suelen ser la principal unidad
para la cual se calculan los resultados y se hacen los
reportes, salvo en los casos en que se trata de exa-
menes de certificacion o graduacion. La granularidad
de los reportes, es decir, la unidad mas pequena res-
pecto a la cual se brinda informacion sobre sus resul-
tados, suele establecerse en niveles superiores de la
estructura educativa.

En los sistemas de evaluacién de América Latina,
comunmente se encuentran los siguientes niveles de
analisis y de reporte:

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

Los principales estratos definidos educacional,
politica y socialmente, tales como estudiantes en
escuelas publicas, en las escuelas rurales, o estu-
diantes en programas bilingles.

Principales divisiones regionales, tales como re-
giones geograficas, provincias, o estados.
Jurisdicciones menores, tales como ciudades o
municipalidades.

Escuelas.

Salones de clase (o profesores).

Estudiantes.

Adernas de la seleccion entre estos niveles de repor-
te, en todos los niveles se diferencia segtn el grado
escolar.

La eleccién del nivel o los niveles de reporte deberia
depender del objetivo y de los usos del sistema de
evaluacion. También deberla determinar la metodo-
logia general para flevar a cabo la evaluacion. Por
ejemplo, si se van a devolver los resultados a cada
estudiante o si cada profesor o escuela va a ser cali-
ficado individualmente, es obvio gue se necesita una
aplicacion censal. Por otro lado, si sélo son necesa-



rios los resultados nacionales o los principales resul-
tados sub-nacionales para rastrear la productividad
general y el cambio en el sistema educacional, se
puede usar una encuesta por muestreo, lo cual es
mucho mas econdmico.

En efecto, existe una relacion sumamente impor-
tante entre la granularidad del reporte y su costo.
Cuanto mas detallada informacion se requiera,
mas costoso es suminisirarla. Es un hecho basico
del muestreo estadistico que el tamafo requerido de
una muestra para un nivel dado de precision es prin-
cipalmente una funcién del tamafio de la muestra y
no, como intuitivamente muchos pensarian, del ta-
mafio de la poblacién. Por ejemplo, si es necesario
obtener informacion igualmente precisa para cada
provincia de un pais, entonces los requerimientos de
tamafio de la muestra seran igualmente altos paralas
provincias con pocos estudiantes como para las pro-
vincias con muchos estudiantes. El tamafio de la
muestra agregada serd muy grande en comparacion
con lo que seria necesario si el tinico requerimiento
fueran estadisticas nacionales precisas. or otra par-

- te, un muestreo propoercional o una muestra simple al
azar rinde buenos resultados generales vy resultados
razonables para amplias subpoblaciones {(e.g., gran-
des provincias), pero cbtener una alta precision para
pequefias subpoblaciones requiere un scbre-
muestreo costoso.

$Qué es lo que se evaliia?

¢ Con qué tipo de detalle se calculan y presentan los
resuitados del potencial dominio de contenido? Este
es otro aspecto de la granularidad en el disefio de los
sistemas de evaluacion, gue también tiene conexio-
nes importantes con los objetivos de un sistema de
evaluacidn e implicancias para la metodologfa.

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

Resultados globales, incluyendo matricula, parti-
cipacién en la evaluacién, sin una verdadera eva-
luacién de contenidos.

Exito o fracaso en general, culminacién del plan
de estudios, graduacién, certificacién, tal vez ba-
sados en evaluaciones de diferentes asignaturas
y otra informacidn. :
Puntajes en asignaturas, tales como el logro ge-
neral en matemdaticas o en lenguaje.

Puntajes en areas de asignaturas, tales como so-
lucién de algoritmos, dlgebra, o geometria en ma-
tematicas y comprensidn de lectura, expresion es-
crita o convenciones gramaticales en lenguaje.
Logro de niveles particulares de desempefio en
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diferentes estandares en un area o asignatura, ta-
les como la competencia para aplicar métodos
geomeétricos en la solucion de probiemas de dis-
tancia, o interpretaciones a nivel de principiante
en lecturas literarias.

Estadisticas de respuestas para itemes especifi-
cos, tales como el porcentaje correcto en un item
de opcion multiple o el porcentaje de calificacio-
nes gue se sitlan en cada nivel de una tarea de
desempefio.

Registro detallado de las respuestas a una prue-
ba, incluyendo patrones de distribucién de las res-
puestas a los itemes, transcripciones de desem-
pefios o resultados cognitivos en laboratorio,

La granularidad del contenide de una evaluacion
determina fuertemente nuestra capacidad de in-
terpretar y comprender la calidad del logro edu-
cacional y de tomar medidas para mejorarla. Por
ejemplo, los resultados generales de logro respecto a
un plan de estudios pueden ayudar a localizar areas
de éxito general relativamente alto o bajo (por g].,
mejores escuelas o tipos de escuelas). Pero un cono-
cimiento mas detallado de la substancia y el conteni-
do de esos logros permite evaluar la importancia y
las consecuencias de tales diferencias, v legitimara,
a su vez, medidas tales como la seleccidn o el esta-
blecimiento de incentivos. '

L.a granularidad del contenido también determina
nuestra capacidad para usar informacion de la
evaluacion para disefiar ajustes al curriculum y a
la ensefianza. Con informacion detallada y en pro-
fundidad acerca de los contenidos, se puede ilegar a
comprender cuales aspectos de un curriculum son
aprendidos exitosamente y se pueden hacer recomen-
dacicnes especificas sobre la secuencia curricular y
las practicas de ensefianza. Ello implica un desplaza-
miento de preguntar cuanto saben los estudiantes a
preguntar gué saben y qué son capaces de hacer.

Las evaluaciones de grano més fino son generalmen-
te mas costosas, porgue el nimero de itemes reque-
rido para cubrir en detalle un area de contenido es
alto. Primero, habra un nimero relativamente grande
de sub-contenidos dentro de un area de contenido.
Por ejemplo, en matematicas tenemos areas genera-
les como aritmética, geometria o algebra, y areas mas
especificas tales como fracciones, adicién de frac-
ciones, formas geomeétricas, 'congruencia, series y
secuencias. Segundo, cada subcontenido requiere un
nimero suficiente de itemes, tal vez cinco o diez, para
suministrar una muestra adecuada de los posibles
desempefios o niveles de desempefio. Asimismo, en
{a evaluacién serd necesario contar con una muestra
adecuada de respuestas de los escolares a cada uno
de los ftemes.



El requerimiento de un nimero minimo de itemes
tiene un fundamento sustantivo y otro estadistico.
En cuanto a lo sustantivo, se necesita ver un namero
suficiente de ejemplos de lo que es dificil y de lo que
es facil para comprender los tipos de conocimiento
y destrezas que poseen los estudiantes.
Estadisticamente, se necesita obtener una buena
medida del desempefio promedio de los estudiantes,
de la variacion entre los itemes v de la interaccion
entre los itemes y los estudiantes {algunos estudian-
tes hacen algunas cosas bien, otros estudiantes
hacen otras cosas bien).

Por otro lado, una muestra relativamente peguefia
de contenidos y de itemes puede ser suficiente si &l
proposito del reporte es suministrar unos promedios
simples que resumen la situacién en un dominio de
contenidos, aungue ello no constituiria un diagnosti-
co del curriculum.

Otra cuestién es que la evaluacién de estandares
educacionales importantes requerira a menudo
determinar si los estudiantes pueden llevar a cabo
tareas complejas e integradas. Por ejemplo, en
matematicas no basta con interesarse sélo si los
estudiantes pueden sumar o restar, sino més bien si
pueden usar la aritmética en contextos novedosos y
realistas para resolver problemas. Desde la perspec-
tiva de la evaluacicn, este aspecto es simultaneamente
de “grano grueso”, porque se refiere a un estandar
general de la educacién y atraviesa diferentes
contenidos y areas; y de “grano fino”, porgue requie-
re la definicién de tareas de desempefio particulares
y la recopilacion, calificacién y analisis de registros
de desempenio.

Tipologia de sistemas de evaluacion

A partir de estas dos dimensiones de la granularidad
—quién es evaluado y qué es evaluado— se puede
definir una tipologia de sistemas de evaluacioén cuya
granularidad se grafica en fa Figura 1.

A. Estadisticas educacionales. Representan una
forma simple de sistema de evaluacioén, comin a
todos los paises. La mayoria de las estadisticas
educacionales contemplan cantidades de estu-
diantes {tal vez diferenciados por grado, sexo,
inicacion de repetidor o promovido); informacién
respecto a donde se ubican los estudiantes (en
escuelas, distritos y niveles mas altos del sistema
educativo). Estas estadisticas suelen ser recopila-
das mediante una metodclogia de censo, puesto
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que todos los estudiantes y escuelas deben ser
contabilizados y se requiere una desagregacion
muy fina de la ubicacién. Sin embargo, no hay
ningun contenido gue diferenciar.

Programas de evaluacion y certificacion. Desde

la perspectiva de la granularidad, un programa de
este tipo estd muy cercano a un sistema de esta-
distica educativa, pero refinade en ambas dimen-
siones (el qué y a quién). El reporte de los datos se
extiende hasta el nivel del individuo. Hay, ademas,
una medicién apropiada de contenidos, otorgada
por una prusba de graduacion o salida. Una
mayor desagregacion de los contenidos puede ser
deseable, pero no es esencial. Puede también
realizarse un resumen estadistico a distintos nive-
les de la jerarquia educacional por requerimiento
administrativo. Los programas de evaluacién y
ceriificacion son realizados de manera censal en
las poblaciones afectadas. A menos que haya un
proposito secundario de diagndstico del éxito o
fracaso estudiantil, o criterios multiples para la
certificacion, hay poco interés en la diferenciacion
del contenido.

Programas de evaluaciones diagnésticas.
Tienen el propdsito especifico de diagnosticar
algunas caracterfsticas educacicnales y psicol6-
gicas de los individuos {por sjemplo, dislexia).
Suelen buscar identificar a los estudiantes con
dificultades en el aprendizaje, para asignartos a
programas especiales o remediales. Los datos que
se reportan son estrictamente individuales. Existe
cietta diferenciacién de contenido relacionada con
los tipos de dificultades de aprendizaje que estan
siendo diagnosticados. Estos programas general-
mente no son considerados evaluaciones
nacionales de educacion, salvo tal vez en pruebas
de despistaje a gran escala y suelen ser
implementados por personal focal especiatizado.

Evaluacién nacional por muestreo. Es un tipo de
evaluacion realizada en diversos paises mediante
relevamientos muestrales de itemes v de indivi-
duos. Lo usual es dividir un conjunto muy grande
de itemes en mltiples formas de prueba para su
administracién, y se aplica cada forma a muestras
paralelas de estudiantes, a través de algun siste-
ma de rotacién en la aplicacion. En la Figura 1, la
recoleccion y reporte de datos de este tipo de eva-
luacién se muestra como un triangulo, porgue suele
ser posible una mayor diferenciacién de los con-
tenidos en los niveles mas altos de agregacion.
Esto es simplemente una consecuencia de la precision
de las muestras. Como el nimero de estudiantes
que responden un item particular es relativamente
peqguefio, no se tendrd una precisién ade-



cuada para reportar estadisticas acerca de las
respuestas dadas a ese ftem por diferentes pobla-
ciones. En cambio, si se agregan los puntajes
correspondientes a varios ftemes, es posible
trabajar conjuntamente los resultados de los estu-
diantes para proporcionar informacion maéas
detallada sobre unidades mas finas. Se podria
inciuso caleular puntajes individuales razonables
en base a todo el conjunto de contenidos.

Estudio de investigacion curricular mediante
muestreo. Busca establecer los tipos de aprendi-
zaje y ensefianza que se dan en una asignatura y
estudiar las relaciones entre ensefianza y aprendi-
zZaje, asi como los efectos de los contextos
educacionales y sociales. En la Figura 1, el area
de la recopilacién y reporte de datos esté repre-
sentada como un rectangulo en el cual todo tipo
de diferenciacién de contenidos es importante,
pero no hay gran interés por informar sobre logros
que no sean a nivel nacional ¢ de los estratos mas
altos del sistema. Esto no quiere decir que las
variables referidas a los estudiantes v las escue-
las no sean importantes, sino que estas unidades
(estudiantes, profesores, escuelas) son andnimas.
Puede ser muy importante, por ejemplo, estudiar
el impacto de ias caracteristicas de la escuela, las
précticas del profesorado vy los antecedentes de
los estudiantes en los resultados educacionales,
perc no interesa informar individualmente sobre
las escuelas, clases o estudiantes.

El dilema de la granularidad

El propdsito de detallar el tema de la granularidad v
de suministrar una tipologia de los sistemas de
evaluacion, ha sido exponer un dilema crucial que
debe ser confrontado en el disefio de un sistema de
evaluacion 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 disminucioén de la granularidad del otro
tipo. Por ejemplo, si se necesita obtener medidas
detalladas sobre cada municipalidad del pais, proba-
blemente habrad que usar una prueba muy breve y
simple, vy la cantidad de detalle en los contenidos sera
minima. Si, por otro lado, se quiere tener una gran
profundidad en la medicion de un dominio de conte-
nidos, habrd que usar rotaciones de ftemes vy
multiples formas de prueba, gue haran que el detalle
de informacion quede muy disperso en los niveles més
finos de reperte, en especial para los estudiantes
individuales y posiblemente para las aulas, escuelas
y niveles intermedios.
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Un desafio central para el disefio de una evaluacion
es desarrollar metodologias que permitan combinar
diferentes propoésitos de la mejor manera. Por ejem-
plo, para el TIMSS se desarrollé un sistema muy
intrincado y cuidadosamente disefiado de formas de
prueba. Cada forma contiene-una muestra
estratificada de ftemes que provienen de todo e
campo de contenidos, ademas de alguncs ftemes
constantes que sirven para la calibracién. Muchas de
las formas contienen tareas de desempefio que
insumen la mayor parte del tiempo de administracidn,
mientras que otras formas incluyen casi exclusiva-
mente itemes de opcién multiple o de respuesta
corta. La administracién de las formas fue Hlevada a
cabo con una rotacién y balance cuidadosos dentro
de cada aula y escuela de la muestra. Si bien el tama-
fflo de la muestra total de TIMSS no era grande
(alrededor de 200 aulas y 7.000 estudiantes por
grado en cada pais), hay una enorme cantidad de
inforfacion disponible para un andlisis y examen
detallados de los aprendizajes en mateméticas y
ciencias y sus relaciones con los factores asociados.

A manera de contraste, se puede decir gue hay
varios sistemas nacionales de evaluacion en América
Latina que trabajan con musestras de mucho mayor
tamafio o que son llevados a cabo como operacio-
nes censales, que tienen mucho menor detalle de los
contenidos y que, simultaneamente, no reportan
informacién mas alld de los estratos de agregacién
mas altos.

En este sentido, parece recomendable gque se
otorgue mayor atencion al analisis cuidadoso de
estos aspectos de la granularidad en el disefio de las
evaluaciones de rendimiento escolar en la Regién.



Capitulo I

LA INTERPRETACION JUSTIFICADA

Y EL USO APROPIADO DE LOS RESULTADOS DE
LAS MEDICIONES

Gilbert Valverde

;Qué significan los resultados que obtienen los
estudiantes en nuestras pruebas nacionales de
rendimiento?
¢ Estamos realmente sacando conclusiones
apropiadas, significativas y Gtiles a partir de los
resultados de las evaluaciones?
¢En qué medida podemos justificar la manera en
que interpretamos estos resultados?
£ Se usan los resultados de fas evaluaciones de
manera apropiada en la toma de decisiones?

introduccion

Cuando los sistemas de evaluacion conducen sus
actividades, su interés es descubrir, describir & inter-
pretar facetas de! sistema educativo. Un propdsito
que comparten todos los sistemas de evaluacion en
América l.atina es el de comprender gué capacida-
des académicas adquieren los nifios y las nifias como
resultado de su asistencia y participacién en las es-
cuelas y colegios del pais. En el lenguaje curriculary
evaluativo, a esas capacidades adquiridas como re-
sultado de la escolarizacion cominmente se las de-
nomina fogro.

Es posible que la estrategia 6ptima para comprender
como se da el logro sea registrar el tipo de éxito que
el estudiante experimenta al enfrentar cada una de
las situaciones gue aprendizaje en los que participa
al afio. Esto es lo que los docentes comunmente in-
tentan hacer como parte de su labor de evaluacién
en el aula.

Pero también hay diversos actores que esperan ob-
tener otros tipos de informacién de las evaluaciones,
tales como:

Las autoridades politicas y la sociedad civil tienen
interés por obtener informacion acerca del siste-
ma educativo. Por ejemplo, cémo es la calidad de
la educacion en comparacion con los estudiantes
de otros paises 0 con grupos de estudiantes en

Gilbert A. Valverde. Ph.D., Department of Educational Administration and
Policy Studies, Schoo! of Education, University at Aloany, State University
of New York, Education 313 A, Albany, New York 12222. Fono: (518}
4425089, Fax: (518} 4425084
E-mail: valverde@uamail.albany.edu.
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generaciones anteriores en su propio pais, o en
relacion con los propoésitos académicos que el sis-
termna mismo se ha fijado para si mismo.

Hay quienes estan preocupados por los aspectos
de equidad vy necesitan descubrir si el sistema
educativo favorece en forma desiguai a distintos
grupos econdmicos, culturales o linguisticos.

Otros desean informacion Gtil para juzgar 1a efica-
cia de distintos tipos de inversiones o intervencio-
nes que se proponen hacer en el anbito nacional
en la educacion.

Resulta casi evidente que la estrategia “dptima™ men-
cionada anteriormente no se ajustaria a sus requeri-
mientos, ya que seria imposible realizar un seguimien-
to a todos los estudiantes de un pais 0 a un nimero
representativo de ellos.

Hasta la fecha, la estrategia que se sigue en todos
los sistemas de evaluacion en América Latina es la
de plantear una situacion relativamente novedosa a
los estudiantes, que dura uno o dos periodos lecti-
vos, donde los éstos deben demostrar que han ad-
quirido un ndmero significativo de las capacidades
esperadas. En todos los paises de la Region, el tipo
de situacion que plantea el sistema de evaluacion es
una prueba escrita con preguntas que, a criterio de
los autores de la prueba, exigen gue los estudiantes
utilicen lo que aprenden en la escuela para contestar-
las correctamente. Las representaciones que mas ti-
picamente arrojan las pruebas en América Latina, son
nameros llamados promedios o notas, cuyo signifi-
cado debe ser bien entendido por las personas en-
cargadas de interpretar estos numeros.

Ahora bien, ;cuén fieles son estas representaciones?

Interpretar correctamente y usar apropiadamente
la informacion que dan las pruebas, significa que
hay que preocuparse por entender el tipo de re-
presentacién del logro que éstas permiten. Esto
significa preocuparse por lo que, en medicion, se
llama validez.

La validez no es una propiedad intrinseca de las prue-
bas o encuestas, sino una propiedad de las interpre-
taciones vy los 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 interpretacio-
nes de fos resulftados de una medicién. 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 desea-
do sobre el sistema educativo. En otras palabras, la



validez se refiere a la calidad de las conclusiones que
se toman a partir de las mediciones y a las conse-
cuencias que las mediciones generan en los proce-
508 que se proponen medirt,

La validacidn de pruebas en América Latina. Ejem-
plos.

Algunas situaciones que se dan en América Latina
sirven para ejemplificar algunos tipos de preocupa-
cion por la validez de las evaluaciones gue se reali-
zan en la actualidad:

Caso 1.
¢Habilidades de resolucion de problemas o
simple memorizacion?

El Ministerio de Educaciéon se encuenira
implementando un nuevo curriculum nacional de

Matematicas, cuyo enfoque principal es gue los es-

tudiantes aprendan a resolver problemas novedosos
de la vida real utilizando elementos de razonamiento
matematico. Sin embargo, para medir el logro, se
administra una prueba escrita cuya mayoria de pre-
guntas o reactivos exigen a los estudiantes que re-
cuerden términos y principios matematicos, o sodlo
requieren que ellos apliquen procedimientos rutina-
tios para resolver problemas o ejercicios muy pareci-
dos a los gue aparecen en sus libros de texto.

En este caso, el Ministerio de Educacion claramente
no cuenta con un instrumento apropiado para descu-
brir si tos estudiantes han logrado dominar las capa-
cidades que persigue el nuevo curriculum nacicnal.
Seria injustificado concluir que los estudiantes que
obtienen un alto promedio en esta prueba poseen la
capacidad de resolver problemas novedosos de la
vida reai, porque las preguntas no exigen que recu-
rran a este tipo de habilidades.

Caso 2.
Medicion de conocimentos o de habilidad
lectora?

Se escribe una prueba para descubrir si los estudian-
tes de 7 aflos de edad estan adquiriendo conocimien-
tos acerca de ciencias naturales. En las aulas se en-
serian estos contenidos sin texto escolar, usando ele-
mentos del entorno natural de la escuela. La prueba
contiene muchas preguntas cuya comprension exigi-
ria que fos nifios y las nifias posean gran habilidad
para comprender fextos escritos y un vocabulario al-
tarmente desarrollado.

En una prueba de esta naturaleza, el significado de
los promedios es sumamente dificit de descubrir,
¢Acaso un bajo promedio indica la no-adquisicién de
los conocimientos que se pretendia medir, 0 mas bien
mide la habilidad lectora de los nifios? En el caso de
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nifios pequenos, ;en qué medida son las supuestas
pruebas de ciencias (o de matematicas, ciencias so-
ciales, etc.) en realidad pruebas de lectura?

Caso 3.
LUn problema de eficacia educativa o de
acceso a recursos?

Se administra una prueba de logros a todos los estu-
diantes de octavo grado en un pals. El Ministerio de
Educacion utiliza los resuitados obtenidos por los es-
tudiantes en cada escuela para calcular el promedio
de logro para cada establecimiento. Comparando los
promedios de los establecimientos segun éstos sean
privados o publicos se descubre que los promedios
de las escuelas privadas son mas altos que los de fas
publicas. Se concluye que fas primeras son mas efi-
caces que las segundas, aun cuando ocurre que 6s-
tas no cuentan con textos que aborden uno de los
termas mas importantes de fa prueba.

Aqui es muy problematica la interpretacidén que se
propone para los resultados, ya gue un recurso esen-
cial para el aprendizaje de un area de contenido o
competencia especifico (libro de texto que cubra te-
mas medidos en la prueba) no se encuentra repartido
equitativamente en los establecimientos. ;Se justifi-
ca la interpretacién de un bajo promedio como indi-
cador de falta de eficacia del establecimiento? ;No
habria que interpretarlo como indicador de una falta
de equidad en la distribucién de los recursos?

Caso 4.
éDominio general de conocimientos o la
suerte de dominar el area de contenidos que
mas se midia?

En un pais se utiliza una prueba a final de la educa-
cidn secundaria o media para avalar un diplomsa que
se oforga al egreso de ese nivel, Se interpreta que
pasar esta prueba indica que un estudiante ha logra-
do dominar todos los objetivos del curriculum pro-
puestos para cada afio en ese nivel, En la prueba se
midert algunos aspectos del curricufum con una va-
riedad de preguntas, otros con muy pocas. Se otorga
el diploma correspondiente a todos los estudiantes
que aprueban.

Preocupa en este caso si la conclusion de que un
estudiante domina los cbjetivos del nivel se puede
defender si no se mide con igual rigor los distintos
componentes del curriculum.

Caso 5.
Pertinencia de la evaluacién educativa y el
peligro de las comparaciones generales.

En un pais no existe un curriculum nacional, sino que
cada provincia tiene el suyo propio. La Secretaria de



Educacion administra una prueba en todas fas pro-
vincias. Para garantizar que la prueba es justa para
fodas, se decide poner solo preguntas sobre aque-
flos temas que se enseflan en todas eflas, lo que sig-
nifica que se evallia un subconjunto de las cosas que
en cada provincia se pretende ensefar. Comparando
los promedios de cada provircia, se encuentra que
en algunas se obtienen resuitados muy superiores que
en las demads. Se concluye que es mayor fa eficacia
de los establecimientos en aquellas provincias. Sin
embargo, ocurre que en las provincias de alto rendi-
miento, se pretende ensefiar muy pocos temas que
no estan en la prueba nacional. En las provincias de
mas bajo rendimiento, los temas que se evaltian en la
prueba nacional representan sélo una pequefia parte
de los ternas que se proponen ensenar, y no seé les
dedica mucho tiempo lectivo ni espacio en los libros
de texto.

¢ Es pettinente hacer una comparacién entre los re-
sultados de las provincias cuando en atgunas de ellas
se esté ensefiando una mayor proporcién de los te-
mas evaluados que en otras? ;Acaso los promedios
diferentes obtenidos de esta manera indican diferen-
cias en eficacia educativa? ;No sera mas bien que
estos distintos promedios indican diferencias en la
pertinencia de la prueba para cada una de las provin-
cias?

Caso 6.
Decisiones de inversion a partir de limitadas
evidencias.

Se disefia una prueba de lenguaje que entre sus pre-
guntas contiene una sola en fa cual los estudiantes
escriben un texto propio. Al revisar este texto, se ca-
lifican aspectos de ortografia, gramatica y ofras ca-
racteristicas de la escritura. El Ministerio de Educa-
cion desea distribuir material de apoyo pedagdgico
para docentes de lenguaje, pero para usar mejor su
presupuesto, pretende descubrir fos aspectos mas
débiles de los logros de los estudiantes, para lo cual
se fifa en los resultados de la prueba. Observa que fa
mayor parte de los estudiantes tuvieron mal rendimien-
to en la pregunta donde se pedia que escribierar su
propio texto. En consecuencia, se escriben médulos
de apoyo pedagdgico y se proporciona capacitacion
a los docentes para ayudarios a ensefiar mejor gra-
matica y expresion escrita.

;Acaso la falta de éxito en contestar una sola pre-
gunta es suficiente para concluir que los estudiantes
no dominan esas capacidades? Si el Ministerio cuen-
ta con recursos limitados para esfuerzos de refuerzo
pedagadgico y trata de utilizar los resultados de la eva-
luacion para sacar provecho maximo de su inversion
en ella, ;ha utilizado en forma apropiada los resulta-
dos de la evaluacion? Por otro lado, si los docentes
adquieren, mediante los modulos y capacitaciones,
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la conviccion de gue deben dedicar mucho mas es-
fuerzo a ensefiar gramatica y expresién escrita, ;ha
sido apropiada la informacién para ocasionar ese cam-
bic en las pricridades de los docentes?

Opciones para la validaciéon de medicicnes en edu-
cacion '

Las situaciones anteriores ejemplifican los problemas
que existen en torno a las interpretaciones justifica-
das vy al uso apropiado de la informacidn que arrojan
las mediciones. A menudo se distorsionan los signifi-
cados reales, lo que afecta su validez y, en conse-
cuencia, su pertinencia como insumo para la toma
de decisiones. Dado que éste es un tiesgo ineludible
en la medicidn, es importante explicitar de ante-
mano los tipos de uso para los cuales los resulta-
dos podran ser empleados legitimamente, asi
como los fines para los cuales los resultados NO
podran utilizarse de manera justificada.

El proceso de acumulacién de evidencias que dan
sustento a las interpretaciones que se proponen para
una medicién se denoming validacion. Existe una gran
cantidad de opciones en cuanto al tipo de evidencia
que se puede acumular y reportar. Cada tipo de evi-
dencia ilumina © da apoyo a distintas facetas de la
validez, pero no representa un tipo distinto de vali-
dez. La validez es un concepto unitario que obliga a
los disefiadores y usuarios a evaluar de manera inte-
gral toda la evidencia disponible sobre cuén bien es-
tan justificadas las interpretaciones de los datos y las
maneras de utilizar la informacion recogida durante
la aplicacion de la medicién.

En el caso de las pruebas de logro, sean éstas referi-
das a normas o a criterios, se pretende derivar con-
clusiones que van mas alla de las preguntas que com-
ponen las pruebas. Es decir, en ambos casos se re-
conoce gue las preguntas que contiene la prueba re-
presentan solamente una pequefa muestra de todas
fas preguntas posibles que se podrian formular para
conocer silos y las estudiantes poseen ciertas capa-
cidades. De los analisis de cualquiera de los dos ti-
pos de pruebas mencionadas se concluye que si 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 to-
das las preguntas posibles que se podrian formular
para medir esa capacidad.

Una forma obvia de proceder para sustentar esta con-
clusion es mediante una definicion clara de lo que se
quiere medir. Una vez gue se cuenta con esa defini-
cion, es posible comparar cada pregunta que se pro-
pone para la prueba y juzgar su concordancia con la



definicion. Si [as preguntas de la prueba se han escri-
to de acuerdo a una definicidn precisa de lo que se
pretende medir, las inferencias que se realicen con
respecto al desempefio de los vy las estudiantes en
€s4as preguntas seran mas vélidas que en el caso con-
trario. Desde este punto de vista, [a validacién es un
proceso inherente al procedimiento que se sigue para
disefiar pruebas referidas a criterios (ver el capitulo al
respecto en este mismo volumen), puesto que la de-
finicién del dominio (en términos de campo de cono-
cimientos o habilidades) y el esfuerzo por asegurar la
concordancia de las preguntas con el dominio defini-
do son dos de sus preccupaciones centrales. Cuan-
do se desarrolla y aplica este tipo de pruebas, la do-
cumentacion de las definiciones de los dominios, los
juicios acerca de la concordancia de las preguntas
con fos dominios y los pasos seguidos para asegu-
rar que los dominios representen con justicia el curri-
culum o los estandares, sirven a dos propdsitos: guian
el desarrollo de la prueba y documentan |a evidencia
de la validacion de la medicidn propuesta.

Frecuentemente se propone también gue fas prue-
bas sean interpretadas con relacion a un criterio ex-
terno. Esto es tipico, por ejemplo, de las pruebas de
admision a la educacion superior. En esos casos se
establece (con mayor o menor grado de fundamento)
que un promedio determinado predice una exitosa
carrera universitaria. En algunos paises, se pretende
establecer gue un diploma de educacién secundaria
—avalado por una prueba de bachillerato- certifica que
el diplomado posee ciertas capacidades basicas
como posible empleado, de modo tal que se supone
que el éxito en la prueba predice una exitosa carrera
como trabajador.

Aun en los casos en gue no existe un criterio externo
propuesto explicitamente para la prueba, la utiliza-
cion de referentes externos puede reforzar la valida-
cion de las pruebas. Por ejemplo, cuando se compa-
ra dos formas de medir la misma competencia y am-
bas formas arrojan resuitados semejantes, esto pue-
de dar evidencia para la validacion.

Para la validacién de los resultados que generan las
pruebas, es de suma importancia que los servicios
nacionales de evaluacidn educativa publiquen infor-
mes técnicos que contesten las siguientes preguntas
con claridad:

¢ ;Acerca de cudles capacidades o destrezas se
derivaran conclusiones? En esos informes se
debe incluir una definicidn explicita de las capaci-
dades que interesan, asi como de aquéllas que se
pretende evitar que debiliten la validez de ta medi-
cion de las primeras. Por ejemplo, debe explicar-
se como se ha procurade que la habilidad para
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leer no obstacuiice la oportunidad que tienen ni-
flos de corta edad de demostrar lo que saben en
una prueba de ciencias naturales.

¢ Como se aseguré concordancia entre las pre-
guntas y las capacidades o destrezas que se
propuso medir? Es necesario documentar los pro-
cedimientos del caso y describir en detalle ef re-
sultado de su uso. Por ejemplo: ;cémo se utiliza-
ron las definiciones a la hora de escribir preguntas
o cémo procedieron los jueces para asegurar la
concordancia entre las preguntas y los dominios a
medir? ;De qué manera se recogieron y analiza-
ron sus juicios?

& Qué tipos de preguntas permiten comprobar
que se dominan las capacidades? Por ejemplo,
si se quiere comprcobar si los estudiantes pueden
resolver problemas novedosos de la vida real en
matemnaticas o producir textos propios legibles, co-
herentes y persuasivos, jse puede usar pregun-
tas en las cuales los estudiantes escogen la op-
¢ion correcta entre cuatro o ¢inco posibilidades?
(Acaso la habilidad de reconocer la respuesta
correcta entre distintas opciones es idéntica a ia
generacion de una respuesta propia? ;O se nece-
sitan mas bien preguntas que les pidan demostrar
los pasos que siguen para resolver problemas o
para escribir textos? ¢Por qué?. Algunas destre-
Zas o capacidades, para ser medidas, requieren
del uso de més de un tipo de preguntas, en cuyo
caso habra que documentar cuéles tipos, cuan-
tos de cada tipo y justificar el peso que se asigna-
ra a cada tipo a la hora de calcular promedios,
entre otras cosas.

* ;Como se evidencia que lo que predice Ia prue-
ba ocurre en realidad? Cuando el propdsito de
una prueba es predecir el éxito académico o el
éxito en la vida laboral, se debe acumular y repor-
tar evidencias acerca de la relacion entre puntajes
o promedios cbtenidos por los estudiantes en las
pruebas con lo que ocurre de hecho durante su
carrera académica o laboral.

* ;En que medida son compatibles los resultados
obtenidos con un instrumento y los obtenidos
con otro? A menudo existen distintos instrumen-
tos que pretenden medir cosas semejantes. Por
ejemplo, pueden existir provincias que desean
medir el logro de sus estudiantes con el propdsito
de reportarlo a cada familia. Si existiera simulta-
neamente una prueba nacional gue se usa con el
fin de evaluar logres promedic en el ambito nacio-
nal en las mismas &reas, se puede comparar los
resultados de [os mismos estudiantes en las dos
pruebas para acumular evidencia acerca de la con-



vergencia de los resultados. De la misma forma,
las pruebas internacionales pueden servir para
propositos técnicos de validacion de las medicio-
nes nacionales. Otra estrategia de validacion es
contrastar los resultados de una prueba con una
observacion directa a estudiantes o con el anali-
sis de sus tareas y proyectos realizados en clase.

* :Cémo se asegurd que las posibilidades que tie-
nen los estudiantes de demostrar lo que saben
no estd mediada por factores ajenos a su con-
trol? Es importante describir como se asegura que
todos los estudiantes estén en igualdad de condi-
ciones para demostrar lo que saben. Por ejemplo,
tener evidencia de que las preguntas son interpre-
tadas de la misma forma en distintas partes del
pafs o entre distintos grupos lingllisticos, cultura-
les y socioeconémicos. Por otro lado, si se pre-
tende utilizar los resultados de las pruebas para
evaluar programas de estudio, opciones pedago-
gicas o curriculum, es importante describir cémo
se hard para discriminar entre las ocasiones en
que los estudiantes no pueden contestar pregun-
tas que versan sobre cosas que les fueron ense-
fiadas en clase, de aquellas ocasiones en gue No
pueden contestarlas porque no les fueron ense-
fiadas. Esto es importante, puesto que existen
serios problemas éticos cuando se responsabiliza
a los estudiantes por contenidos que no han teni-
do ta oportunidad de aprender, 0 cuando se
responsabiliza a los docentes por el logro de sus
estudiantes, no habiéndoseles proporcionado
materiales o capacitacion para ensefiar esos con-
tenidos.

» ;Como se asegurd una relacion dptima entre los
contenidos que se pretende ensefiar en el gra-
do evaluado y los contenidos evaluados? Es im-
portante documentar la relacién entre el curricu-
lum o los estandares y el contenido de las prue-
bas. ;Como se asegurd congruencia entre ambos?
¢ Hubo participacion o consuita de las unidades
responsables de elaborar el curriculum o planes
de estudio durante el proceso de construccion de
la prueba? ¢ Coémo se procedio?

Estas son solamente algunas de las evidencias de
validez que los sistemas de medicion en América La-
tina deben considerar en sus estrategias de valida-
¢ién y que en la actualidad raramente se reportan.

Consideraciones finales
Como se establecid anteriormente en la definicién

formal, 1a validez es cuestién de grade. No existen
mediciones perfectamente validas o que reproduz-
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can fielmente todas aquellas facetas de la reali-
dad educacional que pretenden medir. Lo que exis-
ten son mediciones mas o menos validas, depen-
diendo de las conclusiones que se pretende to-
mar a partir de ellas o del uso que se pretende
hacer de la informacion que arrojan.

Es importante recordar que las responsabilidades con
respecto a la validacion de las mediciones correspon-
den tanto a los disefiadores de las mismas como a
sus usuarios. Quienes disefian mediciones tienen la
responsabilidad de reportar con claridad para qué sir-
ven y para qué no sirven. Deben reportar toda la in-
formacion pertinente para que los usuarios tengan
elementos de juicio para evaluar su validez. Por su
parte, los usuarios tienen ia responsabilidad de usar
los resultados de acuerdo a los criterios de validez
que tienen o, Si proponen un uso nuevo para las me-
diciones, les corresponde validarlas para ese nuevo
uso.

Debe sefialarse también que en América Latina se
pretende a menudo que una misma evaluacion sirva
para mas de un propdsito. Frecuentemente se espe-
ra que una misma prueba permita, por ejemplo, dis-
tinguir entre estudiantes que logran o no logran los
objetivos académicos de un nivel y que, al mismo
tiempo, sitva para juzgar la eficacia de distintas es-
cuelas y la eficacia de diversos programas en las cua-
les participan dichas escuelas. La validacion es es-
pecifica de acuerdo al uso, es decir, validar un propo-
sito de una prueba no equivale a validarla para otro.

También es cierto que la validez es especifica a las
poblaciones: una prueba validada para un pals o una
provincia determinada, no puede ser considerada
como validada para otras poblaciones.

Adicionalmente, hay gue tener en cuenta gue el tiem-
po 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 el tiempo no atenden la validez de las
mediciones.

Finaimente, dado que su objetivo es asegurar la con-
gruencia de la medicion con la realidad educacional
que se supone se esta midiendo, la validacion cons-
tituye una actividad cientifica. Tambien se trata de una
actividad técnica de desarroilo, porgue la tarea de
acumular evidencia de validez a menudo trae como
consecuencia ef redisefio o el afinamiento de fos ins-
trumentos o de sus sustentos tedricos.

Es necesaric reconocer que en América Latina puede
no ser posible disefiar evaluaciones especificas para
cada propésito para el cual se necesita contar con



informacién para tomar decisiones. Esto genera un
dilerma importante que deben confrontar los paises.
Pongamos un ejemplo: si no existiera actualmente una
prueba que se haya validado especificamente para
ser usada para distinguir entre la eficacia de centros
educativos que utilizan un programa de estudios yla
de centros que utilizan otro, ¥y es necesario decidir
cual de los programas debe ser difundido y promovi-
do por el Ministerio, ¢significa acaso que no debe-
mos utilizar las pruebas existentes para ese propodsi-
to? No hay respuesta simple. Para decidir sobre este
asunto, sera necesario determinar en qué medida es
mejor la decision que tomariamos utilizando ios re-
sultados de la prueba, en comparacion con la deci-
sion que tomariamos sin usarla. Si el posible mayor
valor de una decisién tomada sobre la base de la prue-
ba se juzga suficiente, seria sin duda un insumo que
se debe usar. Pero es necesario tener presente que
esto no significa que la hemos validado para este pro-
posito. El valor de los resultados de las pruebas como
insumos para la toma de decisiones sélo puede
optimizarse cuando se asume la responsabilidad de
validarlos para ese propésito. Tomar una decisidn
basada en una inferencia invalida equivale a tomar
una decision sin fundamento.2

Notas:

{1) Durante mucho tiempo, fa concepcidn de vali-
dez mas vigente y extendida, y que dominé el
mundo académico y de las practicas de medi-
cion evaluativa tanto en América Latina como
en gran parte del mundo, fue la propuesta en
1949 por L.J.Cronbach en su libro Essentials
of Psychological Testing (New York: Harper and
Row), cuya versién quizés mas conocida fue la
ofrecida por A.Anastasi en su Psychological
Testing, publicado en 1954. Desde entonces,
la evolucion de la teoria y métodos de las me-
diciones psicoldgicas y educacionales ha lle-
vado a una nueva conceptualizacién y a la
estandarizacion de la misma entre los profe-
sionales de esas disciplinas. Asi, en la tercera
edicion del texto Educational Measurement de
R.L. Linn, publicada también por Macmillan en
1989, aparecié la propuesta de Samuel
Messick. Revisiones de esa propuesta llevaron
a la acepcion de validez actuaimente estable-
cida y que esté documentada en los Standards
for Psychological and Educational
Measurement, publicados conjuntarmente por
la Asociacién Americana de Investigacién Edu-
cacional, la Asociacién Psicologica Americana
y el Consejo Nacional de Medicién Educativa
de fos Estados Unidos en 1999. Es esta con-
cepcion, que se refiere a las acciones, decisio-
nes e inferencias que se toman a partir de las
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mediciones - es decir, a co6mo se usan - la que
se ha utilizado en este capitulo.

Fuentes bibliograficas adicionales recomenda-
bles para este tema son Campbell, L. J. y Fiske,
D. W. (1959) “Convergent and Discriminant
Validity in the Multitrait-Multimethod Matrix” en
Psychological Bulfetin, 56: 81-105; Cronbach,
L.J. (1989) “Construct Validation after Thirty
Years” en R. L. Linn (Ed.} Intelfigence:
Measurement Theory and Public Policy Urba-
na: University of lllinois Press; Messick, S.
(1989b) “Meaning and Values in Test Validation:
The science and ethics of Assessment” en
Educational Researcher; 18 (2},5 - 11; Messick,
S. (1994) “The Interplay of Evidence and
Consequences in the Validation of Performan-
ce Assessments” en Educational Researcher,
23 (2), 13-23; Moss, PA. (1995} “Themes and
Variations in Validity Theory” en Educational
Measurement: Issues and Practice, 14 (2). 5~
12.

{2) En este capitulo se ha abordado solamente el

tema de la validez. Ctra cuestion técnica aso-
ciada a la validez es el tema de la consistencia
de ias mediciones, denominada confiabilidad.
Esta se refiere a tres cosas interrelacionadas:
(1) Ala nocién de la estabilidad de la medicion.
En este sentido, nos preguntamos si las prue-
bas 0 encuestas arrojan resultados similares
siempre que se aplican a sujetos similares en
condiciones similares. (2) A su nivel de preci-
sidn, esto es, la relacién de los resultados de la
medicion con la “realidad” que mide. (3) A la
confiabilidad, es decir, a la cantidad de . error
(lamada varianza sistematica) que contiene la
medicion. Si una prueba no mide con
confiabilidad lo que se propone medir, no es
vélida. Es importante sefialar, sin embargo, que
la confiabilidad es una condicidn necesaria,
mas no suficiente, para la validez. Sin
confiabilidad no hay validez, pero Ia
confiabilidad no es garantia de validez.



Capitulo I

EL DISENO DE LAS PRUEBAS PARA MEDIR LO-
GRO ACADEMICO: ;REFERENCIA A NORMAS O
A CRITERIOS?

Juan Manuel Esquivel

. Qué opciones existen para medir, a escala
nacional, los conocimientos gue los estudiantes
adquieren en las escuelas?

.Se hacen las mediciones en Latinoamérica con el
propésito de comparar los logros de grupos de
estudiantes con otros grupos de estudiantes?
¢ Se realizan, en cambio, para medir si éstos han
iogrado los aprendizajes que el sisterna educativo
pretende que elios logren?

;Cudles son las diferencias y similitudes
conceptuales y metodoldgicas entre esas dos
formas de realizar la medicién?

. Cudl es el papel de la evaluacion del desempefio
y evaluacién auténtica en fos sistemas de
medicién de fa region?

Introduccién

A los funcionarios de ministerios de educacidn y enti-
dades encargadas de los sistemas de medicién de
logro de ios paises de América Latina se les presenta
la siguiente disyuntiva al desarrollar las evaluaciones
educacionales:

elaborar prugbas que permitan comparar el logro
de grupos de estudiantes con otros grupos; o

elaborar pruebas que permitan descubrir qué as-
pectos, conocimientos u objetivos especificos lo-
gran los estudiantes.

Responder a este dilema implica desarrollar pruebas
en base a paradigmas con fundamentaciones tedri-
cas diferentes y, en ciertos aspectos, contradictorios.
En el primer caso, se puede trabajar dentro del para-
digma de medicion referida a normas, mientras que
en el segundo se debe recurrir al paradigma de medi-
cién referida a criterios.

En la mayoria de los paises de la Region, se ha recu-
rrido a las pruebas referidas a normas, en las que se
privilegia la funcion de ordenamiento o “discrimina-

Juan Manuel Esquivel. Profesor de Educacién Media en Quimica, B.Sc. en
Quimica M. Sc. Medicién e Investigacion Educativa. Ph.D. en Gurriculo.
Catedratico de la Facuitad de Educacién de la Universidad de Costa
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cién” entre grupos o individuos. Este enfoque esta
fuertemente marcado por su funcién principal, que
histéricamente ha sido la de seleccionar individuos
para el ingreso al ejército o a las universidades. En
es0s casos no importaba tanto si el individuo domi-
naba o no ciertos campos del conocimiento, sino dis-
tinguir a los individuos mas aptos de los menos ap-
tos. Ei enfogue de pruebas referidas a criterios, en
cambio, se propone comprobar principalmente silos
individuos dominan un cierto campo de contenidos
y/o destrezas.

Respecto a la disyuntiva planteada, en este capitulo
se analiza un ejemplo de lo que tipicamente se en-
cuentra en la Region en cuanto a desarrollo y valida-
¢ion de pruebas de conocimiento dentro del paradig-
ma referido a normas. Luego, se revisan algunas de
las diferencias entre los paradigmas sefialados y sé
da un ejemplo de desarrollo de una prueba de acuer-
do con el paradigma referido a criterios. Finalmente,
se hace una referencia al impulso que, en algunos
paises desarroliados, se ha comenzado a dar al em-
pleo de las denominadas pruebas de desempenoy a
la evaluacion auténtica.

Las pruebas referidas a normas

Como se menciono, la mayoria de los paises lati-
noamericanos ha desarrollado pruebas para sus
sistemas de medicion del logro dentro del modelo
psicométrico de las pruebas referidas a normas.
La informacion producida por estas pruebas general-
mente se ofrece en forma de promedios basados en
el namero de preguntas correctas obtenidas por los
estudiantes o como una escala derivada de esta in-
formacién basica, por ejemplo, el porcentaje de res-
puestas correctas o la nota en términos de la escala
de calificacion empleada en cada pais. Estos prome-
dios, aunque tienen una utilidad innegable para reali-
zar comparaciones entre los diferentes niveles de
desagregacion de las variables de interés en las mues-
tras (por ejemplo: urbano-rural, publico-privado), tie-
nen escaso sentido pedagégico, pues no entregan
informacién real sobre el logro de conocimientos,
destrezas o habilidades especificas de parte de los
estudiantes. /Qué informacion de utilidad le comuni-
can los promedios a un maestro de aula que le per-
mita mejorar su trabajo con los nifios? ¢ Qué utilidad
tienen para un curriculista en el Ministerio de Educa-
cién?

Entre las razones por las cuales se ha recurrido al

enfoque referido a normas estan:

¢ La abundancia de experiencia e informacion
internacionalmente disponible sobre los procedi-
mientos que tradicionalmente se han seguide en



la elaboracion y validacién de pruebas de este tipo. cipios de la teoria de pruebas referidas a normas.

« La limitada formacién y capacitacién académica ¢ La disponibilidad de paquetes estadisticos de

en el rea de la medicién a la cual han podido ac- computo que permiten realizar analisis de itemes
ceder los funcionarios ministeriales encargados de tradicionales o novedosos y otros andlisis técni-
desarrollar las pruebas, se ha dado sobre los prin- COS.

Recuadro 2

l.a medicion del logro en América Latina:
Un ejemplo tipico de prueba bajo el paradigma referido a normas.

Etapa 1.

Durante la preparacion de un proyecto de préstamo o de donacién con un organismo internacional, se detectd
la necesidad de tener un sistema de medicién det logro académico de los estudiantes. Una vez financiado el
proyecto, se inicié la preparacion de pruebas para tercero y sexto grados de primaria en matematicas y lengua-
je, utilizando como base el curriculum prescrito. Como primer paso del proceso, se definié una tabla de especi-
ficaciones, en la cual los contenidos del curriculum se dividieron por areas y ésfas, a su vez, se subdividieron en
contenidos mas especificos. La tabla se balance de acuerdo con la complejidad cognitiva (nivet taxonémico)
que se pretende tengan los itemes y con el nlimero de itemes con los que se queria medir esos conocimientos.

Etapa 2.

Se procede a la elaboracion de los itemes para llenar las expectativas establecidas en la tabla de especificacio-
nes. Para ello, se ha acostumbrado realizar grandes operatives, como talleres con maestros en diferentes luga-
res del pais, a quienes se les pide redactar itemes de preguntas de seleccion multiples para diferentes conteni-
dos y en distintos niveles taxonémicos. Asi se recogen enormes cantidades de itemes, lo que se justifica bajo el
argumento de que le da validez curricular ala prueba. En otros lugares, la elaboracion de itemes esta a cargo de
un ntimero reducido de personas que tiene una vasta experiencia y/o capacitacidn en estas tareas.

Etapa 3.

Se someten los itemes a una revision, tarea cuya complejidad y sistematizacién varia desde una revision relati-
vamente informal para detectar defectos gruesos en la estructura hasta revisiones con hojas de calificacion
preparadas con ese proposito expreso y, en unos pocos casos, revisiones de relacion item-contenido llevadas
a cabo por jueces independientes.

Etapa 4.

Se prepara una prueba piloto de itemes. Se seleccionauna muestra de escuelas o aulas de acuerdo con un plan
de muestreo previamente establecido. En la mayoria de los casos el muestreo es intencional, procurando que
incluya 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 simultaneamente. El propésito fundamental de la aplicacion piloto es poder hacer andlisis estadisti-
cos para conocer indices que caracterizaran a los ftemes. Generalmente estos analisis se ejecutan con pague-
tes estadisticos comerciales. Con los pardmetros obtenidos (dificultad, correlacion item-puntaje total de la prueba
—discriminacion—, frecuencia de respuesta segin opcidn, etc.), se realiza una seleccion de los itemess gue
constituirdn las pruebas definitivas. Esto generalmente se rige por los principios de la teoria de pruebas referi-
das a normas, que establecen como preguntas ideales aquéllas que tienen una dificultad cercana al 50% y una
discriminacion por encima de 0.40 o correlaciones item-puntaje total positivas y significativamente mayores que
cero.

Etapa 5.

Una vez aplicada la prueba, se reportan resultados en términos de los promedios obtenidos en cada una de las
areas en gue se dividio la tabla de especificaciones. Estos se reportan como puntajes de logro y se interpretan
en términos de dominio de cada una de esas dreas, cuando se supera cierto puntaje de corte. Ademas, se
reportan resultados de promedios totales de las pruebas, que resultan muy convenientes para establecer com-
paraciones entre los diversos niveles de desagregacion de las variables de la muestra (grupos de alumnos o
escuelas).
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En el Recuadro 2, se presenta un caso que se podria
encontrar tipicamente en los sistemas de medicién
del logro en la Regicn, sobre el cual se haran los si-
guientes comentarios y observaciones puntuales re-
feridas a las diferentes etapas de su desarrollo.

Etapa 1.
Preparacién de las especificaciones de los
contenidos a medir.

Cabe destacar tres hechos relevantes respecto a este
tema:

La decision que generalmente se hace de tomar
el curriculo prescrito como base de tas pruebas.
Al hacerlo, se asume que éste es conocido y com-
prendido por todos los maestros, que ellos han
recibido fa capacitacién adecuada para ejecutar-
fo, que tienen acceso a los mismos materiales de
ensefianza y, por lo tanto, los nifios han tehido al-
guna oportunidad para aprenderlo. Dado que asu-~
mir estas condiciones no es siempre justificable,
al menos se deberia planear la ejecucién de un
estudio paralelo a las pruebas para conocer en qué
medida esas condiciones realmente estan dadas
en cada caso.

La decisidn, que normalmente se toma, de basar
el disefio de la prueba en una tabla de especifica-
ciones dividida por dreas y éstas, a su vez, en con-
tenidos més especificos y de emplear alguna taxo-
nomia para catalogar la complejidad cognitiva con
gue se quiere medir los contenidos. La compleji-
dad cognitiva de ios contenidos, en general, in-
cluye desde los conocimientos memoristicos hasta
el empleo del razonamiento l6gico. Se presentan
diferentes maneras de denominar estos niveles de
complejidad cognitiva de acuerde con la taxono-
mia gue se emplee, aungue la mas popular es la

taxonomiz de Bloom y sus colaboradores. Los.

niveles taxondmicos sefialan la complejidad
cogritiva que se pretende que tengan los itemes
con que se mediran los contenidos determinados
en la tabla de especificaciones. Debe tenerse en
mente gue la tabla de especificaciones es un ins-
trumento que se emplea con el propésito de tener
alguna seguridad de que la prueba serd una mues-
trarepresentativa de los contenidos considerados
para ser medidos con la prueba y los niveles
taxondmicos con que se quiere medir esos conte-
nidos. Dentro del paradigma de pruebas referidas
a normas, la evidencia de que la prueba es una
muestra representativa de la totalidad de los con-
tenidos considerados para ser medidos en una
prueba es una informacion fundamental para es-
tablecer la validez de la interpretacion de los re-
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sultados. La intencion de dividir el contenido por
areas, en la tabla de especificaciones, se hace
evidente cuando se leen los informes de resulta-
dos, pues en ellos se reportan los promedios de
estas dreas como puntajes de logro. Esto significa
gue se hace una interpretacion propia de la medi-
cion referida a criterios (ver més adelante) con una
brueba que se ha disefiado como referida a nor-
mas.

La enorme debilidad gue tiene cualquier sistema
taxonomico como medio de balancear una tabla
de especificaciones. Esta debilidad deriva del he-
cho gue el nivel taxondmico que se le atribuye a
un item determinado esta definido por la experien-
cia de ensefianza que tiene la persona que lo juz-
ga. Asi, un mismo ftem recibira una variada gama
de niveles taxondmicos cuando se somete a jui-
cio de varias personas.

Etapa 2.
Elaboracién de itemes

-*

La escritura de preguntas de seleccidn u opcidn
multiple de buena calidad es un trabajo especiali-
zado que requiere para su ejecucion de personal
con experiencia y capacitacion en esta labor. El
tipico constructor de itemes debe tener dos ca-
racteristicas: (i) un excelente dominic de la mate-
ria sobre la que escribira itemes, v (i) una amplia y
probada experiencia en labores de escritura y re-
vision de itemes. Las preguntas de opcién muiti-
pie, si estan adecuadamente elaboradas, permi-
ien medir habilidades complejas v, por lo tanto, la
critica de que con ellas solamente se mide memo-
ria y habilidades simples es bastante infundada, o
es valida Unicamente para pruebas mal disefiadas.

Se debe reconocer que los operativos para que
los maestros escriban itemes de las pruebas, como
ocurre con frecuencia, pueden tener beneficios po-
liticos para la aceptacién del sistema de medicién
y para capacitar maestros. Sin embargo, hay que
tener claro que estos operativos no necesariamen-
te contribuyen a la calidad de la prueba. El argu-
mento de que asi se le da validez curricular a la
prueba, no tiene sentido, dado que a los maestros
se les pide redactar itemes sobre contenidos y ni-
veles taxondmicos que han sido decididos en el
nivel central. Estos contenidos en esos niveles
taxondmicos pueden nunca haber sido ensefia-
dos por los maestros gue han construido ftemes
para medirlos. Por otra parte, se ha comprobado
gue la inmensa mayoria de los itemes escritos por
maestros en estos operativos, son desechados en
la primera revisiéon.



Etapa 3.
Revisién de itemes que se incluiran en las pruebas

» Engeneral, en fa Region el desarrollo y validacién
de las pruebas empleadas han sido limitados, pues
no se ha puesto la debida atencién a los procesos
de comprobacion de la calidad de la estructura de
jos itemes y a establecer claramente la relacién de
cada ftem con el contenido que pretende medir.
Esto es particularmente serio para efectos de es-
tablecer la evidencia de validez necesaria para la
interpretacion y uso del resultado de la medicion.
La revision de los itemes debetia dividirse en dos
aspectos: (i} una revision estructural sistematica,
hecha por jueces especialistas que dominen la dis-
ciplina para ta que se escribieron los itemes y ten-
gan amplia experiencia en fa escritura de itemes
de seleccion miltiple; y (i) una comprobacion de
la relacion entre el item y el contenido gue se su-
pone gue éste mide, también a través de jueces
que tengan una experiencia reciente en la ense-
fianza en el nivel en el gue se aplicara la prueba y
dominio de los conocimientos de la disciplina. Ellos
trabajarén independientemente, juzgando si cada
ftem mide o no el contenide que se supone que
mide. Una mayoria calificada de los jueces (alre-
dedor de un 75%) tendra que mostrar acuerdo en
fa relacion de cada item con un contenido.

Etapa 4.

Aplicacién de prueba piloto

En esta etapa se observan dos debilidades basicas:
¢ Casi nunca se establece como objetivo de la apli-
cacion de la prueba piloto la obtencién de retroa-
limentacion sobre la prueba por parte de los estu-
diantes y de ios docentes. La recoleccidn de infor-
macidn cualitativa acerca del contenido que cu-
bren las preguntas de la prueba y sobre la clari-
dad y comprension de los itemes seria de vital
importancia para el esfuerzo por acumular eviden-
cia de validez. Esto podria lograrse mediante una
discusion con los estudiantes y una conversacion
con el maestro.

La seleccion de los itemes que formaran las prue-
bas definitivas sobre la base de las preguntas que
muestran una dificultad cercana al 50% y una dis-
criminacién de 0.4, como se suele hacet, tiene al-
gunas consecuencias, pues debido a ello comun-
mente los resultados reportados como promedios
de los puntajes totales de las pruebas estan alre-
dedor del 50%. En otras palabras, setia absoluta-
mente imposible obtener resultados que no estu-
vieran en el rango de alrededor de la mitad del
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puntaje posible. Por otra parte, este procedimien-
to implica descartar los itemes que resultan muy
dificiles o muy faciles, aungue los mismos sean
buenos desde el punto de vista pedagégico y mi-
dan competencias relevantes, lo que implica per-
der la posibilidad de recoger informacion valiosa
sobre las capacidades y conocimientos de los es-
tudiantes.

Etapa 5.
Reporte de los resultados una vez aplicadas las
prucbas

Dados los procedimientos seguidos en su desa-
rrollo, las interpretaciones de logro que suelen dar-
se a los resultados por drea carecen de sustento
tedrico y empirico. Esto significa que se esta rea-
lizando una interpretacion referida a criterios para
una prueba referida a normas.

Resumiendo algunos aspectos que se derivan de lo
analizado, cabe destacar lo siguiente:

Las pruebas referidas a norrmas tienen un espacio
en los sistemas de medicién del logre si su desa-
rrollo es congruente con el objetivo que se preten-
de alcanzar al aplicar las pruebas, como seria la
comparacion del rendimiento general de los estu-
diantes de acuerdo a variables tales como sexo,
rural- urbano, sostenimiento de las escuelas, re-
giones geogréficas, etc.

. Existen usos apropiados para las pruebas referi-
das a normas y para las pruebas referidas a crite-
rios, dependiendo del grado de la “granuiaridad”
{ver capituio | de este documento) de lo que se
mide y a quién se mide.

De acuerdo con el anélisis aquf realizado, existiria
atn mucho espacio para mejorar el desarrollo y
validacion de las pruebas referidas a normas que
actualmente se emplean en la Regiodn.

Las pruebas referidas a criterios

Unos pocos sistemas de medicién del logro en la
Regién han desarrollado pruebas referidas a criterios
y las han sometido a un proceso de validacién. Esta
alternativa de medicién tiene la gran ventaja de que
permite obtener informacién con mucho significado
pedagdgico, pues evalla los conocimientos, destre-
zas y habilidades especificas que un grupo de estu-
diantes logra dominar.



Con el ejemplo del Recuadro 3, se ilustra el tipo de procedimientos que emplea este enfoque.

Recuadro 3
Ejemplo de una prueba referida a criterios desarrollada en América Latina

El Ministerio de Educacion define como objetivo de las pruebas de final de la Educaciéon Primaria brindar
informacién especifica sobre el logro de los objetivos fundamentales del curriculo por parte de los estudian-
tes. Para ello, el Departamento de Pruebas Nacionales (DPN) del Ministerio decide elaborar y someter a
proceso de validacién pruebas referidas a criterios en las cuatro asignaturas basicas.

La primera pregunta que plantea el DPN a las autoridades politicas es: ¢ Se quiere medir el curriculo prescrito
o el currfculo ensefiado? La respuesta de dichas autoridades es el curriculo prescrito o sea el “deber ser”
curricular. Las siguientes preguntas clave que se hace el DPN son; jcudles son los objetivos fundamentales
del curriculo? y ;quiénes son las personas mas indicadas para realizar la seleccién de los objetivos funda-
mentales? Para responder |a primera pregunta se realizd una lectura e interpretacion de los programas de
estudio (fundamentados en el humanismo-constructivista) de cada una de las asignaturas. Esto dio oigen a
listados de entre 50 y 70 objetivos de aprendizaje por asignatura. Esta interpretacidon hecha por pares de
especialistas en cada asignatura, miembros del equipo de la DPN, se sometid al juicio de grupos de 10
especialistas en cada asighatura del Departamento de Curriculo del Ministeric. A estos jueces se les solicito,
en primer lugar, manifestar su acuerdo o desacuerdo con la interpretacién hecha de los programas de estudio
y participar en una discusion para, mediante el consenso, llegar a una interpretacion tinica de los programas
de estudio. En segundo lugar, se les solicitd que trabajando independientemente sefalaran los 30 objetivos
que consideran mas importantes de lograr por un estudiante que termina la Educacion Primaria. Luego, se les
solicitd realizar la priorizacion de 20 objetivos de los 30 seleccicnados. Mediantelun procedimiento estadisti-
co, se definieron los 20 objetivos que tuvieron las més altas prioridades promedio, los cuales constituyeron
los objetivos fundamentales de cada una de las asignaturas, y para cada uno de estos objetivos se desarro-
llaron especificaciones de contenido.

A continuacion, el DPN procedid a seleccionar 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 asig-
natura fueron capacitados en el emplec 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 validacién de los objetivos amplificados escritos. Para ello, se solicitd a cinco espe-
cialistas en la asignatura que escribieran un item para cada objetivo amplificado, de acuerdo con las condicio-
nes establecidas en elios. Si los ftemes producidos por los cinco especialistas para cada uno de los objetivos
amplificados resultaban muy similares, se comprobaria que los objetivos ampilificados cumplen adecuada-
mente la doble funcion de limitar el contenide y establecer y comunicar las reglas de estructuracion de los
ftemes.

La fase siguiente fue la escritura de los itemes. Se decidié que se escribirian 12 itemes para cada objetivo
amplificado. 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, va capacitados, gue tiene el DPN. Estas
dos personas adicionales por asignatura fueron profesores de educacién primaria que en ccasiones anterio-
res habian probado su habilidad para escribir itemes de seleccion multiple.

A contiuacion se llevarcn a cabo dos procesos de vital importancia:

1. La revision estructural de los ftemes. Para ello se contrataron dos personas en cada asignatura. Estos
profesionales tenian la doble caracteristica de poseer una gran experiencia en la preparacién y revisién de
itemes de seleccién mltiple, y un reconocido dominio de la materia. Para que sirviera de base al trabajo
de estos pares de jueces, se prepard una hoja de cotejo que resumia las principales caracteristicas de la
estructura de los iternes que ellos debieron examinar. Como producto de esta revisién se modificaron
algunos itemes y se desecharon unos pocos.
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2. Elestablecimiento del indice de la congruencia de
cada uno de los itemes con su objetivo amplifica-
do. Para esto se contrataron 10 jueces por asig-
natura, quienes tenfan un probado dominio de la
materia y alguna experiencia de ensefianza en la
Educacion Primaria. Se prepararon formularios en
los cuales los jueces vertieron su juicio indepen-
diente y se acondiciond un local para facilitar su
trabajo y el control que sobre ese trabajo tuvieron
que realizar los especialistas del equipo del DPN.
Mediante la lectura éptica de los formularios em-
pleados por los jueces, se capturd la informacion
producida en esta fase de juicio. Con un progra-
ma de cémputo apropiado se calculd el indice de
congruencia para cada item. Los itemes con indi-
ces de congruencia menores a 0,75 fueron des-
echados.

En cada asignatura, con los itemes que presentaban
indices de congruencia iguales 0 mayores a 0,75 se
constituyeron folletos ¢ cuadernilios de prueba con
40 itemes cada uno; cuatro itemes por cada objetivo
amplificado. Se constituyeron seis cuardenillos dife-
rentes, puesto que se tenian 20 objetivos amplifica-
dos y hasta 12 itemes por objetive. En los casos en
que se hubiesen desechado ftemes por los procesos
antes descritos, y no se tuvieran los 12 itemes por
objetivo, se repetian ftemes en algunos de los dife-
rentes cuadernillos. Se selecciond una muestra no
aleatoria de escuelas de diferentes caracteristicas
geogréficas, sociales, de tamahno y de financiamiento
(publicas-privadas-subvencionadas). La meta era que
un minimo de 200 estudiantes respondieran cada for-
mulario de cada asignatura. Ademas, se planificé la
recoleccidén de informacion cualitativa sobre los
itemes, mediante las discusiones gue se tuvieron con
los estudiantes acerca de la claridad y comprension
de los itemes. A los maestros de los grupos de estu-

diantes a los que se les aplicaron los cuadernillos de
prueha, también se les solicitd vy se registrd su opi-
nidn acerca de los itemes. Esta informacién cualitati-
va sirvid para detectar deficiencias de lenguaje en los
itemes y se utilizé para modificarlos. Con |las respues-
tas a los temes y empleando los programas de com-
puto apropiados, se calcularon la dificultad y la dis-
criminacion de Brenann_ para cada item.

Para cada objetivo amplificado se hizo un bance de
itemes con aquellos itemes que presentaban los indi-
ces de congruencia de mas alto valor y que, ademas,
tuvieran un valor de discriminacion cercano a ceroy
una dificultad mayor al 50% (el indice de dificultad
sefiala el porcentaje de alumnos que contesta correc-
tamente, lo que significa que si es mayor al 50% es
un ftem relativamente facil). De este banco de ftemes
se seleccionaron aleatoriamente cuatro itemes para
medir cada objetivo amplificado. De acuerdo con la
definicién de prueba en la medicion referida a crite-
rios, estos cuatro itemes constituian una prueba. En
cada asignatura, se constituyeron dos folletos o cua-
dernillos, y en cada uno de ellos se reunieron 40 itemes
pertenecientes a 10 objetivos amplificados. De esta
manera se cubrieron los 20 objetivos amplificados
para fos que se desarroflaren itemes. Los folietos o
cuadernillos se aplicaron a muestras de estudiantes
seleccionados aleatoriamente o estratificadas por re-
gién educativa, tamafio de escuela y zona geografi-
ca.

Una vez analizada la informacién, se escribieron va-
rios tipos de informes. A las escuelas y autoridades
técnicas regionales y centrales se les hizo llegar uno
en que se ofrecia el porcentaje de estudiantes que
habia dominado cada uno de los objetivos fundamen-
tales, de acuerdo con los diferentes niveles de las
variables en que se estratificd la muestra.

Diferencias entre pruebas referidas a normas y
pruebas referidas a criterios

Es comun escuchar y leer la errbnea aseveracion de
gue lo Unico que distingue a las pruebas referidas a
criterios de las de normas es la interpretacion de los
resultados, interpretacién que puede ser refativa (o
sea con respecto a la media aritmética y la variabili-
dad) o referida al logro. Esta confusién se deriva de
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una concepcién errada de las caracteristicas técni-
cas de las pruebas referidas a criterios y de un des-
conocimiento de la teorfa que sustenta este paradig-
ma.

Existen, de hecho, importantes diferencias concep-
tuales y metodoldgicas entre ambos tipos de prue-
bas, como se resumen en el Recuadro 4.




Recuadro 4

Diferencias conceptuales y metodolégicas de las pruebas referidas a normas y las referidas a criterios

Pruebas referidas a criterios
DIFERENCIAS CONCEPTUALES
1.Paradigma de base

2.Tipos de informacion que busca

DIFERENCIAS METODOQLOGIAS
1. La definicion de lo
que se va medir

2.La definicién de prueba

3.La evidencia de validez

Pruebas referidas a normas

Se basa en el paradigma psicométrico,
cuya premisa es que los resultados de
la medicion de cualquier caracteristica
humana en una poblacién se compor-
taran de acuerdo con la curva normal.
Como consecuencia, privilegia
maximizar la variabilidad y asl asegu-
rarse que los resultados de Ia aplicacién
de las pruebas se comportan normal-
mente.

Privilegia la comparacién entre estu-
diantes o entre grupos de estudiantes

Suele ser una definicidn general y vaga.
Generalmente consiste en listados de
conocimientos a manera de temarios o
en listados de objetivos més o menos
definidos.

La prueba es el conjunto de itemes que
forman una muestra representativa de
todos los conocimientos, destrezas y
habilidades que se guiere medir. El ¢ri-
terio de representatividad puede ser
muly variado.

Para esta evidencia sera muy importan-

te:

(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 acerca de la re-
lacion del item con el contenido que
pretende medir; y

(c}la evidencia que se necesita obtener
sobre el ajuste entre los itemes se-
leccionados para constituir la prue-
ba definitiva vy las especificaciones
contenidas en la tabla correspon-
diente.

Pruebas referidas a criterios

Se basa en e} paradigma educométrico,
cuyo principio es que la educacion per-
sigue que todos los nifos aprendan, por
consiguiente, se espera una distribucion
de resultados sesgada hacia los valo-
res mas attos de la escala de puntajes.
La variabilidad no es una caracteristica
que impotte, por lo cual no preccupa
su valor.

Privilegia la comparacion de los logros
de los estudiantes con respecto a las
metas de aprendizaje o a las compe-
tencias que el sistema educativo persi-
gue que éstos alcancen.

La definicién tiene que ser clara v espe-
cifica, detailando el “dominic del cono-
cimiento” que abarca el contenido por
medir y las reglas bésicas de
estructuracion de los itemes con que se
medira ese dominio. A estas definicio-
nes se las conoce como “especificacio-
nes de contenido”.

La prueba es el conjunto de “n” itemes,
aleatoriamente seleccionados de una
poblacién infinita de itemes, gue se
emplea para medir Unicamente una es-
pecificacién de contenido. kn otras pa-
fabras, se mide un solo conocimiento,
habilidad o destreza.

Aqui es importante:

{a) la certeza de que los itemes estan
construidos de acuerdo con las ca-
racteristicas propias de las pregun-
tas de seleccion mdltiple; y

{b)un valor aceptable en el indice de
congruencia entre cada ftem y su es-
pecificacién de contenido.
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4.Los procedimientos de célculo de  a) Los modelos empleados para estos

la confiabilidad y de anélisis de
itemes.

efectos se fundamentan en la
maximizacion de la variagbilidad de
dos variables que estan
correlacionadas, 1o que permite ass-
gurarse de que la magnitud de la
correlacion entre esas dos variables
serd mas alta. La correlacién es la
técnica fundamental empleada en el
caiculo de la confiabilidad.

b} Los pardmetros resultantes del ana-
lisis de ftemes, principalmente la di-
ficuitad y la discriminacion o el indi-
ce de correlacion item-puntaje total
de la prueba, se usan como
indicadores fundamentales para la
seleccion de los itemes posibles de
incluir en la prueba definitiva.

5.La interpretacion de los resultados La intekpretacién es relativa. El puntaje

de la medicién.

6.0tras diferencias.

tiene significado al ser comparado con
la media aritmética y la desviacion
estandar (o con las normas, si la prue-
ba ha sido estandarizada o normaliza-
da)

@) No necesita establecer un puntaje de
corte, entendido esto como el
puntaje que define si un estudiante
domina o no la especificacién de
contenido, como ocurre en las prue-
bas referida a criterios.

b) El nimero de preguntas que consti-
tuyen una prueba estara determina-
do, entre otros factores, por el obje-
tivo de [a prueba, por el nivel de es-
colaridad de los nifios que tomarén
la prueba, la asignatura que se mide,
latabla de especificaciones y el tiem-
po del que se dispone para su apli-
cacion, '

a) Se da mas importancia a la consis-
tencia entre los resultados obtenidos
por un grupo de alumnos a los cua-
les se les aplica la misma prueba o
una prueba paraiela en dos oportu-
nidades distintas. Ei indice de
confiabilidad resulta de la proporeion
de estudiantes cuyas respuestas en
ambas oportunidades demuestren
gue si (0 noj dominan una compe-
tencia o especificacién de conteni-
dos.

b} La seleccién de itemes que consti-
tuiran la prueba definitiva se realiza
considerando en primer lugar el in-
dice de congruencia entre el item y
la especificacion de contenido y, lue-
go, considerando ia discriminacion y
la dificultad.

La interpretacién es absoluta. Fl resul-
tado se interpreta en términos del logro
0 no logro de la especificacién del con-
tenido medido o sea, en términos del
dominio dei conocomiento, habifidad o
destreza medida.

a} Necesita establecer un puntaje de
corte.

b) El nimero de preguntas dependera
fundamentalmente del tipo de deci-
sion que se va a tomar con la prueba
{formativa o sumativa) y con respec-
10 a quién se va a tomar esa deci-
si6n (un individuo o una muestra de
individuos). En general se determina
que cuando las decisiones son
formativas y para muestras de indi-
viduos, el nimero de itemes varia en-
tre 3 y 5, mientras que decisiones
sumativas e individuales requieren
entre 8 y 10 itemes.

27




Nuevas perspectivas en la medicion del logro: la
evaluacion del desempefio y 1a evaluacion autén-
tica.

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

El desempefio de los estudiantes se juzga con crite-
rios pre-establecidos, basados en el discernimiento
humano. Los medios que emplea la evaluacion del
desempefic han sido en el pasado usados por los
educadores en las aulas, y requieren un tiempo sus-
tancial de parte del estudiante:

Preguntas de respuesta o final abierto.
Produccion de un ensayo.

Resolucion de problemas.

Produccion de matetiaies o discursos para exhi-
bicién publica.

Elaboracion de artefactos y documentos.
Produccién de un portafolios o muestras de fra-
bajos realizados a lo largo de un periodo.

Se dice que la evaluacion del desempenio es auténti-
ca cuando las tareas que el estudiante ejecuta tienen
como contexto situaciones propias del mundo real o
recrean un contexto del mundo real. Lo novedoso
de este enfoque radica en el énfasis en la medi-
cién de conocimientos y habilidades complejas y
de alto nivel de pensamiento, preferiblemente en
un contexto de mundo real en el que se emplean
esos conocimientos y habilidades.

Es necesario, sin embargo, tomar en cuenta algunas
caracteristicas de este enfoque cuando se aplica a
muestras masivas de estudiantes, y que pueden ser
consideradas como una limitacion:

» Eltiempo que requiere un estudiante para com-
pletar una tarea especifica (aigunas veces todo
un curso, como es el caso de los portafolios)

La limitacién técnica de depender del juicio
humano para juzgar la calidad de Ia ejecucion
de la tarea. Este factor se ha sefalado como una
debilidad fundamental del enfoque, pues es muy
dificil cumplir con principios bésicos que permi-
tan considerar confiable la calificacion. Esta reali-
dad, a su vez, influye en la calidad de la evidencia
empirica que permite interpretar los resultados de
estas mediciones de la forma que se pretenden
interpretar. '
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 Bajo poder de generalizacion. En la mayoria de
los casos que se observan en la practica de la eva-
luacién dei desempefio, se mide un conocimiento
o habilidad compleja con una sola tarea, dado lo
extenso y complejo de la misma y el tiempo que
consume su ejecucidn. Esto hace evidente una li-
mitacion de esta opcién, dado el poco poder de
generalizacion del resultado. La decision del logro
que se hace sobre la base de una respuesta a una
(nica tarea tiene poca validez.

Costo. Esto es una seria limitante para el uso de
este tipo de mediciones en la Regién, pues no sdlo
se requetira emplear mas tiempo en el proceso de
medicién, con el costo que esto implica, sino que
se requerira mas materiales para realizarla. El costo
sube aun mas al agregar el pago del personal que
califica |as tareas, su capacitacion y el necesario
control para que se mantengan los niveles mini-
mos de la confiabilidad de la calificacion.

Sin embargo, resulta indudable que es necesario medir
el conocimiento y las habilidades compilejas, y la idea
de aplicar algunos de los medios de la evaluacion del
desempefio en las pruebas de los sistemas de medi-
¢ién del logro la Region resulta atractiva, Una posibi-
lidad es hacerlo en pequefias submuestras de estu-
diantes para, de esta manera, mantener los costos
bajos y poder tener informacién sobre el logro de co-
nocimientos y habilidades complejas, las cuales no
se pueden medir con las pruebas tradicionales con
preguntas de seleccién multiple.

Conclusiones

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

1. En la regién latinoamericana todos los paises tie-
nen alguna forma de sistema de medicion de lo-
gro. La mayoria de las pruebas que se emplean se
desarrollan bajo los principios de la medicion re-
ferida a normas. En muchos casos se ha descui-
dado la recoleccion de evidencia empirica que
sustente la interpretacion valida de los resultados.
Con la medicion basada en normas no es posible
tener informacion especifica y valida sobre el lo-
gro de conocimientos, habilidades y destrezas.
Sélo es apropiada cuando el objetivo de la medi-
cién es realizar comparaciones acerca del rendi-
miento académico general entre diversos esiratos
de la poblacién sometida a medicion.

Unos pocos paises han ensayado la elaboracion
de pruebas referidas a criterios. En estos casos,



se ha tenido una mayor preocupacion por susten-
tar la validez de la interpretacién de los resulta-
dos. La medicién basada en criterios permite lle-
gar a conclusiones sobre el logro especifico de
ciertos conocimientos, habilidades y destrezas, lo
cual entrega informacién valiosa para evaluar el
cumplimiento de los objetivos curricutares.

. Existen diferencias conceptuales profundas entre
la medicidn referida a criterios y la medicién refe-
rida a normas. Estas diferencias conceptuales, a
su vez, dan lugar a diferencias en los procedimien-
tos metodologicos del desarrollo y validacion de
las pruebas.

. La evaluacidn def desempefio y la evaluacion au-
téntica ofrecen medios para medir el logro de co-
nocimientos y habilidades complejas. En muchos
paises de Latincamérica, se estan llevando a cabo
reformas curriculares profundas gue dan mayor im-
portancia al logro de habilidades complejas. Por
ello, resultaria conveniente que los sistemas de
medicion inciuyan alguno de los medios de la eva-
luacién del desempefio en los instrumentos de
medicion que empleen. Esto darfa validez curricular
a los resultados de la medicién y permitiria un mejor
y mayor alineamiento entre la medicidn del logro y
las reformas curriculares. Sin embargo, se debe
tener en cuenta que, por sus caracteristicas, la
evaluacién del desempefio presenta limitaciones
de otra indole en cuanto a la confiabilidad y vali-
dez de sus resultados. Asimismo, el costo de su
empieo es un factor que deberd considerarse
cuando se planifica su uso en los sistemas de
medicién del logro en la Regidn.
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Capitulo IV

LA INFORMACION SOBRE FACTORES SOCIALES
E INSTITUCIONALES ASOCIADOS A LOS RESUL.-
TADOS

Pedro Ravela

¢ Es necesario incluir cuestionarios de familia y
encuestas a maestros en las mediciones de
aprendizaje o alcanza con la aplicacién
de prusbas?

&Para qué puede resultar (til Iz informacidn sobre
los contextos sociales e institucionales?
¢,Es adecuadamente aprovechada la informacién
gue en el presente muchos paises recogen junto
con la aplicacion de pruebas?
¢ Es posible mejorar la calidad de los instrumentos
de recoleccion de este tipo de informacién?

introduccion

En la mayoria de los paises latincamericanos se apli-
¢a, junto con las pruebas de logro, cuestionarios diri-
gidos a recoger informacién de una enorme gama de
variables relacionadas con las caracteristicas de las
familias y hogares en que viven los alumnos, asi como
acercade las caracteristicas de las escuelas a las que
asisten y los maestros que los atienden. Sin embar-
go, generalmente esta informacién esta siendo muy
poco aprovechada y no forma parte de los reportes
nacionales.

La mayor parte de los paises suele limitarse a infor-
mar los resultades bajo la forma de porcentajes de
respuestas correctas paralas pruebas en su conjun-
to o para partes de ellas, por lo general desagregados
por jurisdiccidn politico/geografica (provincia, region,
estado, departamento} y tipo de escuela (urbano/ru-
ral, publico/privada).

En casos excepcionales, se ofrece informacién so-
bre las variables relativas a las familias, es decir, ex-
ternas a los sistemas educativos, mas que acerca de
las variables escolares sobre las cuales los Ministe-
rios pueden tomar decisiones.

Adicionalmente, pocos paises han desarrollado tra-
bajos sistematicos de investigacion acerca de los fac-

Pedro Ravela. Profesor de Educacién Media en Filosofia, Magister en
Ciencias Sociales con Especializacién en Educacion, Gerente de
Investigacidn y Evaluacién en la Administracion Nacional de Educacién
Pablica (ANEP) de la Replblica Oriental del Uruguay. Profesor de
“Evaluacion de la Gestion Gurricular” en fa Maestria en Educacion de la
Universidad Catélica del Uruguay. E-mail: pravela@adinet.com.uy.
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tores escolares asociados a las diferencias de resul-
tados de aprendizaje entre las escuelas.

A continuacién se analizaran los problemas relacio-
nados con la subutilizacidn de la informacién “de con-
texto”, asi como con la falta de investigacién sobre la
relacidn entre esta informacion y los resultados edu-
cativos.

Problemas relacionados con la falta de
contextualizacion sociocultural de la informacién
schre resultados de las pruebas

Lz ausencia de caracterizacién sociocultural de
las poblaciones a las que “ensefian” los distintos
sectores de!l sistema educativo impide extraer
conclusiones validas acerca de la eficacia de di-
cha ensefanza. Normalmente aparecen como me-
nos eficaces los sectores del sistema educativo que
atienden a la poblacién con mayores carencias, al
tiempo que aparecen como “mejores” los sistemas
educativos de las provincias o regiones cuya pobla-
cion esta mas alfabetizada y vive en mejores condi-
ciones. Del mismo modo, normalmente se reportan
mejores resultados en la educacion privada en rela-
cibn a la educacion publica, pero no se analiza el tipo
de seleccion social que uno v otro sector hacen del
alumnado que atienden.

Al respecto, cabe tener presente las diferencias que
se presentan por diversas categorias.

¢ FEducacion publica y educacion privada.
Graficarernos esto con un ejemplo: En un pals, fa
comparacién de resultados entre el conjunto de
las escuelas publicas y el conjunto de las privadas
muesitra diferencias de 25 puntos porcentuales en
fa proporcion de alumnos que logra un nivel satis-
factorio en la prueba de Matemdtica. Sin embar-
go, el andlisis de los datos socioculturales indica
que diferencias similares existen entre ambos ti-
pos de escuelas, en variables tales.como los nive-
les de educacion alcanzados por fos padres y ma-
dres de los nifios, la existencia de libros en los
hogares, el nivel general de equiparniento de los
mismos y fas condiciones de las viviendas. Cuan-
do las diferencias de logro entre escuelas se ana-
lizan controlando las variables socioculturales, las
diferencias en la proporcién de alumnos que fo-
gran un nivel satisfactorio en el conjunto de la prue-
ba se reducen a unos 5 puntos porcentuales y, en
algunos sectores sociales, son favorables a las
escuelas publicas.

Diferencias territoriales. Algo similar ocurre con
la presentacion de los datos en funcién de
agregaciones politico/geograficas. Cuando se pre-



sentan los resultados desagregados por provin-
cia, estado, region o departamento, sin informa-
cidn adicional, la conclusién inmediata para el lec-
tor no especializado es que las escuelas y los
maestros deben estar trabajando mejor en aque-
llas regiones en que los resultados son méas “al-
tos”. Sin embargo, normalmente éstas seran las
regiones con mayores tasas de alfabetizacién y
con mejores indicadores de desarrollo en general.

Lo urbanoy lo rural. Los reportes nacionales sue-
len entregar la informacion desagregada en fun-
cion del cardcter urbano o rural de la escuela. Sin
embargo, es preciso sefalar que esta opcién des-
conoce la enorme disparidad y heterogeneidad que
normalmente existe al interior del mundo urbano.
En dicha categorfa quedan incluidas las escueias
pertenecientes a pequeiios poblados del interior
—probablemente muy similares a las rurales—, las
escuelas ubicadas en zonas marginales de la pe-
riferia de las grandes ciudades y las de los barrios
acomodados y altamente educados de esas mis-
mas ciudades. Es discutible pues, 1a relevancia de
comparar al conjunto de escuelas urbanas en re-
lacién a las rurales. Del mismo modo, es discuti-
ble en muchos palfses tratar a las escuelas ruraies
como una categoria homogénea, ignorando las
diferencias culturales y fingiisticas que en algu-
nos casos existen en su interior,

Recomendaciones

A partir de lo mencionado, parece necesatio refiexio-
nar sobre cémo establecer formas relevantes de
caracterizacion sociocultural de los niveles de
desagregacion de la informacion, de modo de po-
der hacer comparaciones entre establecimientos,
departamentos o provincias que atienden pobia-
ciones con algdn grado de similitud. En este senti-
do, es recomendable:

» Utilizar [a informacién social recogida en los
operativos de evaluacién, u otra informacién
seciocultural disponible a partir de los Censos o
Encuestas Nacionales de Hogares, para caracte-
rizar a los niveles de desagregacion elegidos. Ello
permitiria, junto con la comparacién global, ofre-
cer comparaciones y generar “competencia” al
interior de ciertos segmentos del sistema educati-
vo que atiende a sectores de la poblacién en cier-
to modo similares. En los casos en que la informa-
cién se entrega desagregada a nivel de escuela,
esto es aun mas importante.

Adoptar una metodologia de “valor agregado”
cuando se desea ermitir un juicio sobre la calidad
de una escuela o de una jurisdiccién del sistema
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educativo. Se denomina enfoque de “valor agre-
gado” a aquellas evaluaciones en las que se in-
tenta medir la calidad de una escuela o jurisdic-
¢ién no sélo en funcidn de sus “resultados abso-
lutos”, sino principalmente en funcion de sus “re-
sultados ajustados” por el tipo de alumnado que
la escuela atiende: lo que logra por encima o por
debajo de lo anticipable de acuerdo a la pobla-
cidn con la que trabaja.

Mejorar el disefio de instrumentos que recojan in-
formacion sociocultural de base reievante, dado
gue en muchos paises los cuestionarios estan di-
rigidos principalmente a recoger opiniones de las
familias sobre el sistema educativo y la escuela,
pero no relevan datos “duros” que permitan ca-
racterizar a esas familias.

Problemas relacionados con la informacién sobre
las caracteristicas de ias escuelas y la ensefianza

Por lo general, todos los sistemas nacionales aplican
€n sus operativos encuestas a maestros y directores
en las que se recoge informacién sobre materiales
didacticos empleados, clima escolar y afios de expe-
riencia del maestro, entre otros. Sin embargo, en los
Informes Nacionales se reporta muy poco sobre es-
tos aspectos y su relacién con los resuitados de apren-
dizaje.

La ausencia de difusion de informacion respecto
a las variables estrictamente escolares que estan
asociadas con los resultados de las pruebas, im-
plica desaprovechar informacién sumamente va-
liosa para fa adopcion de decisiones de interven-
cién y mejoramiento. Los aspectos estrictamente
escolares y pedagdgicos son los Gnicos susceptibles
de ser modificados, en el corto plazo, desde la politi-
ca educativa y desde las decisiones que
cotidianamente maestros y directivos toman al inte-
rior de las escuelas. Su ausencia en los reportes na-
cionales puede contribuir a generar la imagen de que
el sistema educativo nada puede hacer ante |a fatali-
dad de las diferencias sociales. Sin embargo, una vez
que [os niftos ingresan a la escuela, lo que allf ocurre
cuenta en términos de aprendizaje. De hecho, se ha
mostrado que al interior de una misma categoria so-
cial existen diferencias en los niveles de logro de las
escuelas, las que son atribuibles a lo que éstas ha-
cen o dejan de hacer.

Dos dificultades principales parecen plantearse en
relacion a la informacion sobre factores escolares:

* Lasobreabundancia de informacién que al res-
pecto se recoge, por lo general sin un plan de
analisis y difusion previos, que luego hace suma-



mente dificil decidir cémo organizar esa informa-
cién y cémo vincularla con los datos sobre apren-
dizaje.

La asistematicidad a través del cual se cons-
truyen los instrumentos de recoleccion de la
informacion de contexto. El disefio de este tipo
de instrumentos se realiza en parte en base a la
intuicién, en parte para satisfacer requerimientos
de informacién de distintas unidades de los
Ministerios, en parte en base a la acumulacion de
conocimiento respecto a factores de efectividad y
en parte en base a los modelos utitizados por otros
paises, pero sin que se desarrolle un proceso de
pilotaje y analisis de Io que los instrumentos
pueden o no rendir.

Recomendaciones

Es necesario avanzar en el desarrollo de una me-
todologfa para el disefio de los instrumentos de
relevamiento de “factores escolares” que incluya:
- un marco conceptual explicito respecto al papel
de los factores escolares, que sistematice y orga-
nice la investigacion existente sobre escuelas y
préacticas de ensefianza eficaces;

- la-identificacion mas precisa de las variables
escolares que es refevante y posible medir en el
marco de un operativo nacional de evaluacion,
teniendo en cuenta, aquellos aspectos sobre los
cuales es posible la toma de decisiones tanto des-
de la politica educativa como desde el interior de
los establecimientos, asi como las limitaciones
propias de los cuestionarios autoadministrados;
- mejores modos de formular las preguntas, asi
como el desarrollo ex ante de escalas dirigidas a
medir aspectos especificos tales como el clima
institucional, el empleo del tiempo en el aula, el
curriculum implementado, los enfoques didacticos,
jos tipos de actividades realizadas por los nifios,
la utilizacién de los materiales y textos ademds de

‘su mera existencia, entre otros; y

- ¢l pilotaje v validacion previa de los instrumen-
tos.

Se requiere avanzar, en particular, en la recolec-
cién de informacion acerca de o que realmente
se ensefia en las escuelas. Muchas veces los ni-
veles de logro insatisfactorios en ciertas areas no
reflejan una ensefianza “no efectiva” sino, senci-
llamente, ausencia de ensefianza de ciertos temas
y dominios.

Es preciso publicar la informacion existente en
cada pais sobre factores escolares, incluso sim-
plemente bajo la forma de tablas descriptivas de
la distribucion de las diferentes variables. Ello con-

tribuiria al conocimiento sobre lo que esta
ocurriendo al interior de los sistemas educativos,
permitirfa comenzar a realizar comparaciones en-
tre sistemas educativos y, hacia el futuro, podria
constituirse en una forma de preparar el terreno
para la construccion regional de indicadores
educacionales comparables. Asimismo, permititia
ir acumulando conocimiento para afinar e! tipo de
preguntas que es atil formular, aligerar los
cuestionarios o ir pasando en evaluaciones
sucesivas a indagar nuevos aspectos.

Se necesita disefiar mejores formas de reportar
los resultados de las pruebas, junto con la infor-
macion sobre coniextos sociales y factores esco-
lares. Esto implica preguntarse: ;Cémo ofrecer a
los diferentes destinatarios —autoridades, otras
unidades ministeriales, maestros, opinion publica-
informacion gue permita una lectura mas comple-
ja 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 (porcentaje de
respuestas correctas por jurisdiccion politico/geo-
gréfica y por tipo de escuela)?

\

Problemas relacionados con la falta de investiga-
cion sistematica acerca de factores escolares

asociados con el aprendizaje

32

Ademas de introducir mejoras en las formas de
reportar los resultados de las evaluaciones naciona-
les, parece necesario mejorar el aprovechamiento
de la informacidon generada por los sistemas
nacionales de medicién con fines de investigacion
sobre el modo en que los diversos faciores
inciden sobre los aprendizajes. Al respecto hay que
tener presentes algunos problemas centrales que se
enfrentan en este terreno:

« Las investigaciones suelen utilizar evaluacio-

nes que realizan los paises sobre niveles de
logro al final de ciertos grados o niveles de en-
sefianza, perc no necesariamente aprendizaje
en un cierto periodo de tiempo. E! nivel de logro
de un estudiante al final de cierto grado escolar
depende de multiples factores ajenos a lo gue ocu-
rri6 durante ese afio en su aula. Tiene relacion, por
ejemplo, con la historia escolar anterior de los
integrantes del grupo y con la acumulacién de co-
nocimiento con la gue llegaron. En rigor, una eva-
luacién de aprendizaje cuyo objetivo es investigar
acerca de los factores que explican esos aprendi-
zajes, exige contar con mediciones de conocimien-
tos y competencias al inicio y al final del afio es-



colar. S6lo asi se podran establecer relaciones
entre lo que ocurri6 en la escuela ese afio y el avan-
ce de los alumnos en términos de aprendizaje.
Probablemente, la realizacién de operativos de
evaluacioén al inicio y ai final de un mismo afio esté
fuera del alcance de las posibilidades logisticas y
economicas de los paises de la Regidn. Sin
embargo existen caminos intermedios a explorar,
como realizar la medicién inicial en muestras mas
pequenas o, en paises que evallian grados suce-
sivos (por sjemplo, 5°. y 6° grados de primaria),
considerar como medida de aprendizaje de los
alumnos del grado superior a la diferencia de lo-
gro con relacion a los alumnos del grado inferior.

La investigacién sobre factores asociados im-
plica la utilizacion de técnicas estadisticas
sofisticadas de cardcter multivariado y plantea
severas exigencias en cuanto a la conforma-
cion y calidad de las bases de datos. Normal-
mente serd necesario contar con informacion
completa sobre todas las variables incluidas en el
modelo para todos los alumnos, lo que no
siempre es posible cuando los relevamientos
se efectllan a través de cuestionarios
autoadministrados y se trabaja con muestras muy
grandes. Una de las principales limitaciones de los
modelos estadisticos muitivariados es que la
posibilidad de que una variable “ingrese” al
modelo depende de! grado en que la misma varia
en la realidad. Aquellas variables con menor
variabilidad dificilmente ingresan, lo que no impli-
ca que no sean relevantes en la produccién de los
resultados.

A través de la investigacion de corte estadisti-
co, aun la mas sofisticada, seé puede construir
ciertos tipos de conocimiento y de informacion,
pero no es suficiente para la comprension de
los fenémenos. Es necesario desarroliar también
estrategias de investigacién de caracter cualitati-
vo o “estudios de casos”, que permitan una
mirada distinta sobre aspectos que los instrumen-
tos usualmente utilizados no pueden captar. El
hecho de contar con una medicién de logros
educativos y contextos sociales e institucionales,
constituye un formidable “mapa” sobre el cual
efectuar la seleccion de casos relevantes para un
estudio en profundidad. Asimismo, fa acumulacién
de conocimiento en el area parece requerir
también de investigaciones de corte “cuasi- ex-
perimental”, que permitan medir y controlar un
conjunto de variables, como las relativas a las
practicas de ensefianza. Por otra parte, es
necesario preguntarse acerca de qué tipo de
decisiones de politica educativa es posible tomar

a partir de los resuitados de un andlisis estadisti-
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co. Dificilmente podra o debers establecerse una
refacion directa entre los resultados de un trabajo
de investigacion y la toma de decisiones de politi-
ca educativa. Para decirlo en forma caricaturizada,
normalmente un Ministro no esta esperando los -
resultados del andlisis multivariado para decidir si
compra libros o dicta una resolucién para que los
maestros dediquen mas tiempo a ensefar quebra-
dos. Es necesario un proceso de acumulacién de
conocimiento previo a la toma de decisiones, més
ail4 de que ésta esta regida ademas por otro tipo
de consideraciones y restricciones.

Recomendaciones

Es necesario propiciar el establecimiento de
asociaciones y convenios de colaboracion entre
fas Unidades de Medicion y centros de investiga-
cion especializados, de modo que estas Gltimas
permitan potenciar el aprovechamiento de las
bases de datos existentes mediante la realizacién
de trabajos que las Unidades no logran llevar
adelante y, simultaneamente, colaborar en el
mejoramiento de los instrumentos de medicién y
de la calidad de las bases de datos. Ello requiere,
en primer término, voluntad politica de parte de
los Estados para facilitar ef acceso a las bases de
datos y, en segundo término, apoyar el desarrolio
de las capacidades de investigacién en estos
temas. Esto incluye apoyar la capacitacién de
recursos humanos y ia acumulacién de conoci-
miento y experiencia en materia de investigacion
educativa no sélo al interior de los Ministerios de
Educacion sino también en las universidades ¥
centros no estatales.



Capitulo V

ALTERNATIVAS TECNICAS EN RELACION A LAS
ESCALAS DE REPORTE DE LOS RESULTADOS DE
LAS PRUEBAS DE RENDIMIENTO

Richard Wolfe

;Cudl es el mejor modo de informar acerca de los
resultados de una evaluacion nacional: puntajes
promedio para un conjunto de ftemes, porcentaje
de respuestas correctas a itemes individuales,
porcentajes de alumnos gue alcanzan cierto
puntaje en una prueba, otros?

;Cuéndo 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
4reas de contenidos o en distintos momentos
en el tiempo?

Introduccion

El propdsito de este capitulo es examinar las alterna-
tivas técnicas existentes con respecto a las escalas
de reporte de los resultados de ias evaluaciones na-
cionales.

Por “escala de reporte” se entiende, en primera ins-
tancia, a qué tipos de nlmeros se usan para presen-
tar resuitados (numeros o frecuencias simples, por-
centajes, percentiles, puntajes en escalas, etc.), pero
involucra también las maneras en que se registran,
procesan, transforman, agregan y presentan los da-
tos cualitativos y cuantitativos sobre las respuestas
dadas por los alumnos. Las escalas de reporte estan
asociadas a:

e La granularidad (ver primer capitulo). Por ejem-
plo, si las estadisticas sobre los ftemes de las prue-
bas que miden un contenido especifico se infor-
man por separado o se suman para conformar una
medida a nivel de un area de conocimientos u otro
tipo de escalas.

La representacion cualitativay numeérica de los
resultados, tales como la presentacion de ftemes
que realmente fueron aplicados en las pruebas, la
provisién de modelos ejemplares del trabajo de
los alumnos, porcentajes simples para categorias
de respuesta o cualquiera de las diversas mane-
ras posibles de resumir, escalary mostrar las dis-
tribuciones del logro escolar.
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e La consistencia y comparabilidad de distintos
contenidos y a lo largo del tiempo.

Historicamente, los reportes sobre logros educacio-
nales se han derivado de las estadisticas educativas,
con refinamientos sucesivos que progresaron desde
las matriculas hacia las tasas de egreso y, luego, ha-
cia algln tipo de “porcentaje de logro™.

Cuando se piensa mas detenidamente en los repor-
tes de logros, surge la pregunta respecto a qué signi-
fican esos porcentajes. Existe una desafortunada con-
fusién en los modos de encarar las discusiones pl-
blicas y profesionales sobre los resultados de logro.
Por ejemplo, es posible ver informes de evaluacion
en los cuales un logro de 50% es considerado bajo (o
alto), cuando en realidad ello es simplemente una
consecuencia arbitraria de un proceso de desarrollo
y seleccién de itemes mediante el cual se eligio aqué-
lios que tenian aproximadamente 50% de dificultad
(ver tercer capitulo).

Asimismo, es de crucial importancia determinar en
qué medida los resultados reportados de las evalua-
ciones son consistentes y comparables. Por ejem-
plo, ;bajo qué condiciones tiene sentido decir que
jos logros en mateméticas son mayores 0 menores
que los logros en lenguaje? ,Como podemos decir
que el desempefio en matematicas es mayor o mejor
en sexto grado que en tercer grado? Gémo pode-
mos producir reportes que demuestren que el des-
empefio ha mejorado de un afio al otro?

Las investigaciones educacionales y psicométricas
han proporcionado varios tipos de soluciones a es-
tos problemas:

E] andlisis de los dominios de los contenidos y de
las pruebas, y la determinacion de la
“generalizabilidad” de los puntajes y porcentajes.
El uso de métodos estadisticos para igualar y ca-
librar pruebas diferentes.

El desarrollo de teorias de respuesta al item (IRT),
gue intentan colocar a los itemes y a los estudian-
tes en dimensiones o escalas latentes. (Se trata
de un caso especial del método estadistico).

Todos estos enfoques tienen ventajas sustanciales
pero, al mismo tiempo, presentan peligros sustancia-
les. Antes de abordar las técnicas, es necesario con-
siderar las maneras en que se reportan los datos de
las evaluaciones y cémo ello depende del nivel de
agregacion, o granularidad. (ver recuadros 56vy7)



Recuadro 5
Enfoques basicos de los reportes (1)
Reporte sobre itemes individuales

Cuando se quiere comprender en detalle qué tipos de cosas son capaces de hacer los estudiantes, se puede
reportar:

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

2. Ejemplos de desempefios individuales para ilustrar niveles de respuesta tipicos o extremos dentro del
conjunto de respuestas de los estudiantes, tales como ejemplos 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 los rasgos latentes derivados de los modelos de IRT.

Reporte areas de contenidos mas amplias

Para generalizar los hallazgos en aspectos o maneras diversas de considerar el aprendizaje, asf como para
resumir los logros por areas de contenido mas amplias, es necesario realizar agregaciones de la informacion
que se reporta. Algunas alternativas son:

1. Dar a conocer las estadisticas de ftemes, incluidas las distribuciones de las respuestas correctas y de
las 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 calificacién misma.

2. Informar sobre promedios entre itemes dentro de pequefias areas de contenidos (tépicos), tales como
la multiplicacion de numeros enteros o la extraccion de informacién objetiva a partir de la lectura de un
texto. La precision y la interpretabilidad dependen de la calidad v el tamafio de la muestra de ftemes.

3. Llegar a medidas compuestas de todo un dominio de contenide o incluso abarcando varios dominios.
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Recuadro 6
Enfoques basicos de los reportes (2)
Alternativas de métricas (escalas numéricas) para los reportes de resultados de las pruebas

1. Reportar porcentajes de estudiantes y de itemes. El puntaje de un estudiante serfa su porcentaje de
respuestas correctas. La dificultad de un ftem seria el porcentaje de estudiantes que lo respondid
correctamente.

2. Con un sistema de andalisis a partir de la Teoria de Respuesta al ttem (IRT), 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 ejemplo, con una media de 500 y una
desviacién estandar de 150 (0 de 50 y 15, o de 100 y 16). Pero en aplicaciones postetiores de acuerdo
con et modelo IRT, la métrica puede mantenerse en el siguiente sentido: a través de un proceso de
calibracién, puede cambiarse la muestra de itemes sin cambiar los valores de |a escala para los
estudiantes, o puede cambiarse la muestra de estudiantes sin cambiar los valores de la escala para los itemes.

3. Reportar datos normativos, tales como el percentil en que se ubica el puntaje de un individuo con
respecto a la distribucién de puntajes de un universo de referencia de estudiantes, o el porcentaje de
estudiantes de un grupo particular que esté en o por encima de un porcentaje adoptado como criterio
de referencia (e.g. 50%) para el universo.

4, Establecer estandares y clasificar a los individuos en categorias tales como novicio, competente,
proficiente o experto, etc., de acuerdo al nivel de competencia que dermuestran 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 segln variables estratificadoras de los estudianies
(sexo, edad) o de las escuelas (publicas, privadas, region, etc.).

Recuadro 7
Enfoques bésicos de los reportes (3)
Comparaciones

Ademas de lo sefialado en los recuadros 5 y 6, hay otras comparaciones importantes que pueden y suelen
aparecer en los reportes de las pruebas nacionales o gue son inferidas por quienes los leen:

1. Comparaciones a lo largo de las areas de contenido. Por ejemplo, si el desempeno en matematicas es mas
alto que el desempefio en lenguaije.

2. Comparaciones a través de los grados. Por ejempio, ¢es el desempefio en matematicas de los alumnos de
sexto grado relativamente mas alto que el de los alumnos de tercer grado?

3. Comparaciones a io largo del tiempo. El desempefio medido este afio en un tépico y en un grado particu-
lares, ;es mas alto que el desempefio medido el afio anterior para ese mismo tépico y grado?

Muchos investigadores y psicometristas dirén que el primer tipo de comparacién, entre contenidos, es casi
imposible de hacer, y también es dificil en el caso de comparaciones entre grados escolares. Sin embargo, la
comparacion de un mismo contenido a lo largo del tiempo si es susceptible de analisis rigureso y solucion
técnica. Si bien a menudo se realiza incorrectamente, con datos erréneos o analisis equivocados, cuando
puede hacerse bien, suministra exactamente el tipo de informacién que el sistema educativo y el pUblico
necesitan para la evaluacién y la correccién del progreso educacional.
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Generalizabilidad de los resultados reportados

Lateoria de la generalizabilidad (Cronbach, Gleser,
Nanda, y Rajaratnam, 1972) constituye un modelo
integral para analizar los puntajes alcanzados por
los estudiantes en las pruebas y los reportes de
los mismos. Fs una expansion y extension dei mo-
delo tradicional de confiabilidad, erigida sobre la no-
cién de que los iternes de las pruebas y las condicio-
nes de aplicacion y calificacion de las mismas cons-
tituyen muestras extraidas de universos mas amplios
de itemes y condiciones de aplicacion y calificacion.
Asi, por ejemplo, en una prueba de capacidad de ex-
presion escrita, se puede pedir a los estudiantes que
respondan por escrito a cada una de varias pregun-
tas o reactivos. Estos buscarfan provocar la redac-
cion de textos narrativos, informativos o de otra na-
turaleza. Esto significa que serfan muestras de textos
de una muestra de tipos de redaccion. Méas aun, la
calificacion de los textos redactados estaria a cargo
de una muestra de docentes. El objetivo es generali-
zar el 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 confiabitidad de
los puntajes de las pruebas es considerada desde la
perspectiva de la generalizacién a partir de muestras
a las poblaciones relevantes. El analisis de
generalizabilidad implica la determinacion de la va-
riabilidad de la muestra en diferentes componentes
medidos por el desempeno en las pruebas. En parti-
cular, el objetivo es determinar qué partes de la varia-
cién de los puntajes de las pruebas se deben a ca-
racteristicas estables de los individuos y grupos que
son independientes de los itemes particulares y de
las condiciones de aplicacion, y qué parte de la va-
fiacioén obedece a caracieristicas de los ftemes y de
las circunstancias de la aplicacién de |as pruebas. Esto
aktimo es considerado como “error de medicion”.

La aplicacién de la teoria de la generalizabilidad al
disefio de evaluaciones educacionales requiere [a de-
finicion cuidadosa y formal de las poblaciones o uni-
versos de itemes y de las condiciones de medicion.
Las tablas de especificaciones convencionales de las
pruebas son un buen punto de partida, pero es nece-
sario afiadiries una definicién formal de las poblacio-
nes o universos de itemes que corresponden a cada
una de las celdas de la tabla, y de una especificacién
igualmente explicita acerca de las condiciones de me-
dicién, incluyendo los tipos de itemes, las maneras
de administrar la prueba, los procedimientos de cali-
ficacion o las condiciones de replicacion (si es que la
prueba en cuestion ha sido ya administrada en ante-
rior oportunidad). Las ribricas de calificacion y las
replicaciones se tornan especiaimente complejas en

37

los casos de tareas de desempenio.

Ei método estadistico apropiado para el andlisis de la
generalizabilidad es el Andlisis de Varianza. Con un
conjunto detallado de informacién sobre las catego-
tias de los itemes y de las condiciones de medicion
(lo que a veces se denomina un estudio “G”), se ob-
tiene informacién rigurosa acerca de la magnitud de
los diferentes componentes de la varianza, lo que
permite calcular la precisién de las mediciones obte-
nidas v, especialmente, de las comparaciones que es
posible hacer a lo largo del tiempo.

Comparabilidad de los resultados reportados

Por lo general, no es factible usar una misma prueba
en dos momentos diferentes en el tiempo. Pero-hay
métodos que permiten poner dos pruebas paralelas
o superpuestas en la misma escala y luego tratar sus
mediciones como si fueran resultantes de la misma
prueba.

Cuando las pruebas son paralelas, en el sentido de
gue tienen el mismo contenido y estructura, item por
item, el alineamiento estadistico es considerado una
“aquiparacién” (equating). Que el contenido sea e
mismo se logra mejor asignando de manera aleatoria
pares de ftemes a dos formas de pruebas.

Cuando las formas de las pruebas no son estricta-
mente paralelas, sino que tienen una superposicion
sustancial —es decir, itemes en comun— se aplican
diferentes procedimientos estadisticos de regresion
y el resultado se denomina “calibracién”.

Estos procedimientos para obtener comparabilidad
entre las medicicnes a lo largo del tiempo requieren
obviamente una planificacién de largo plazo para el
disefio y la administracion de la pruebas. No se pue-
de desarrollar pruebas, de novo, cada afio. :

La tecnologia para la comparabilidad mediante la
equiparacion y la calibracién es estadistica. Por 1o
tanto, esta sujeta a error estadistico. Es importante
calcular y dimensionar el error de equiparacion o ca-
libracién y no realizar comparaciones gue excedan la
precision alcanzada.

La etaboracion de escalas de reporte

La Teoria de Respuesta al Item (IRT) esta siendo
propuesta como una suerte de panacea para los
probiemas de construccion y disefio de pruebas.
Se basa en un modelo sofisticado que sugiere c6mo
se encuentran situados tedricamente los estudiantes



y los itemes de las pruebas en una escala numérica
comun y como las respuestas de los estudiantes a
los itemes estéan estadisticamente determinadas por
sus posiciones relativas en dicha escala. De ese mo-
delo se ha derivado toda una tecnologia que parece
resolver varios problemas dificiles en la equiparacion
de formas de prueba, en la calibracién de los resulta-
dos a lo largo del tiempo vy en la construccion de me-
diciones paralelas por vias mas “fuertes” que los
métodos estadisticos cldsicos. Un importante ejem-
plo de esa fortaleza es que es posible establecer una
relacion entre los estudiantes en un nivel de puntaje
particular y los itemes que ellos dominan. Esto se rea-
liza de una manera referida a criterios, sin tener que
torar en cuenta poblaciones normativas de estudian-
tes o de itemes.

El hecho de que esta referencia funcione o que los
problemas de comparabilidad sean realmente resuel-
tos, depende de la adecuacién de los modelos con
respecto a un sistema de pruebas especifico, es de-
cir, con respecto a poblaciones particulares de ftemes
y de estudiantes. Un aspecto cuestionable del mode-
lo, por lo menos en muchas aplicaciones educacio-
nales, es que presupone que fundamentalmente existe
una sola dimensidn en la variacién en la dificultad de
los itemes y en la capacidad de los estudiantes.

El uso de los métodos IRT en ef andlisis estadistico y
la interpretacién de los resultados de las evaluacio-
nes educacionales requiere programaciones y anéli-
sis estadisticos sofisticados, aunque esto es también
cierto para los métodos convencionales. Es muy im-
poriante recordar que los sistemas de andlisis, sean
el clasico o el IRT, son sdlo instrumentos estadisticos
para resolver algunos problemas técnicos de andlisis
de itemes, de equiparacion y calibracién de pruebas
y de evaluacion de la precisién estadfistica de los re-
sultados. Los problemas fundamentales tanto con-
ceptuales como pedagdgicos son, por un lado, la
definicion de los universos de itemes y, por otro lado,
la construccion y seleccion de una muestra de esos
universes.

El dilema respecto a las escalas de reporte

El requerimiento clave para el desarrollo de escalas
de reporte apropiadas para las evaluaciones educa-
cionales es que la interpretacién que se haga a partir
de los resultados sea auténtica. Esto significa:

* gue a las cifras reportadas se les atribuira signifi-
cados que estén justificados por las caracteristi-
cas de las poblaciones de contenidos y de estu-
diantes, y por el sistema empleado para la medi-
cién;
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que la precision de los reportes sera tomada en
cuenta correctamente; y

que las comparaciones al interior de y entre par-
tes de la evaluacion seran hechas sdlo en la medi-
da en que estén justificadas tanto desde el punto
de vista sustantivo como del estadistico.

El dilema en el disefio de escalas de reporte en
educacién es que las cuestiones técnicas son
complejas, mientras que los conocimientos ¢ in-
tuiciones sobre las mismas que tienen los usua-
rios estan muy arraigados, aunque errados (por
ejemplo, piensan que un puntaje de 50% siempre sig-
nifica un fracaso o un logro minimo). Esto hace muy
dificil encontrar los medios apropiados para la comu-
nicacion de los resultados.



Capitulo VI
CONCLUSIONES Y RECOMENDACIONES
Pedro Raveia

El proposito de este capitulo es resumir las principa-
les reflexiones formuladas a lo largo del documento y
proponer algunas lineas de accién que los organis-
mos regionales interesados en apoyar el desarrollo
de los sistemas nacionales de evaluacion de apren-
dizajes y PREAL, a través de su Grupo de Trabajo
sobre Estandares y Evaluacion, deberian impulsar en
los préximos afios.

Durante la década de los 90" se desarrollé en Ameéri-
ca Latina una primera fase de instalacion de siste-
mas de evaluacién de aprendizajes a nivel nacional.
Tuvo lugar, ademas, una primera expetriencia de eva-
luacién a nivel regional conducida por UNESCO/
OREALC. El desarrollo de estas experiencias consti-
tuye una clara manifestacion de la preocupacién de
los gobiernos por producir informacion sobre los
aprendizajes que se logran al interior de los sistemas
educativos. En un contexto internacional en que el
conocimiento y las capacidades de los individuos
serdn cada vez mas importantes para el desarrollo y
competitividad de los paises, es previsible que en los
préximos afios este esfuerzo se mantenga. Asimis-
mo, en la medida en que crece la conciencia respec-
to a la necesidad de incrementar los recursos desti-
nados al sector educacion, serd imprescindible con-
tar con informacion que permita evaluar ¢l impacto
de la inversién adicional de recursos y monitorear en
forma permanente y adecuada los avances o retro-
cesos en los resultados del sistema educativo.

El panorama resultante de esta primera década mues-
tra una importante diversidad de enfogues y expe-
riencias en cuanto al tipo de conocimientos y com-
petencias que son evaluados, a la periodicidad de las
evaluaciones, a los grados y dreas curriculares que
abordan, al tipo de variables contextuales sobre las
que se recoge informacion, y a los analisis y formatos
de devolucién de informacién, entre otros. Detras de
esta heterogeneidad de experiencias y enfoques exis-
te, en muchos casos, un esfuerzo de reflexion y cons-
truccién de un modelo a nivel nacional. En otros, se
han adoptado modelos en forma menos reflexiva. En
todos los casos, se aprecia la fragilidad propia de los
primeros pasos dados en un terreno nuevo y desco-
nocido.

La mayoria de estos sistemas de evaluacion se en-
cuentra aln en una fase de institucionalizacion, ya
que su continuidad en el tiempo esta fuertemente ata-
da a los cambios politicos y/o a los recursos aporta-
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dos por organismos internacionales de crédito. Por
otra parte, cabe destacar que los sistemas de eva-
luacion compiten por recursos con otras actividades
y necesidades igualmente importantes. Por lo tanto,
su sostenibilidad depende de que se aprovechen y
maximicen los beneficios gue en cierto modo “pro-
meten” a la polftica educativa.

En este contexto, el presente documento busca apor-
tar a la reflexién sobre los préximos pasos a dar para
fortaiecer los sistemas de evaluacién de aprendiza-
jes en América Latina, con la conviccion de que fos
mismos pueden constituirse en una herramienta de
politica educativa eficaz para promover un mejora-
miento de los aprendizajes a los que acceden los ni-
fios de todos los estratos sociales. Y también con ia
conviccién de que, para que esto Ultimo ocurra, es
necesario ingresar en una nueva etapa de revision y
consolidacién de los sistemas nacionales de evalua-
cidn, para lo cual se torna imprescindible abordar en
profundidad un conjunto de debates sobre opciones
técnicas vy politicas en esta materia.

Se han priorizado cuatro grandes temas centra-
les.

En primer término, se analiza un conjunto de afterna-
tivas técnicas relacionadas con el disefio global del
sistema de evaluacidn y con los objetivos gue se es-
pera que el mismo cumpla. Por un lado, se plantea la
existencia de una relacidn inversa entre cobertura
curricular y cobertura poblacional. Cuanto mas deta-
lladamente se desee conocer qué aprenden los alum-
nos en cierto nivel del sistema educativo, menos fac-
tible sera contar con informacion desagregada a ni-
vel de distritos y establecimientos educativos. Por el
contrario, si el propésito es generar informacion con
estos ltimos niveles de desagregacién, sélo sera po-
sible obtener mediciones més globales.y menos de-
talladas de 1o que los alumnos aprenden. En Ultima
instancia, la opcion depende del rol que se espera
que el sistema de evaluacion desempefie en la politi-
ca educativa. En el quinto capitulo se analiza la exis-
tencia de multiples alternativas técnicas para repor-
tar los resultados, que también dependen del enfo-
que dado al sistema de evaluacion, y que debieran
ser discutidas en profundidad para mejorar la calidad
y pertinencia de la informacién que estan reportando
los sistemas de evaiuacién en América Latina.

En segundo lugar, se alerta sobre la necesidad de ana-
lizar mas cuidadosamente la informacién que produ-
cen los sistemas de evaluacion, en el sentido de vali-
dar las conclusiones e interpretaciones que de dicha
informacion se realiza. Eflo implica, por un lado, una
labor de “formacién permanente” de los usuarios —



autoridades, opinién pulblica, medios de comunica-
cién, maestros— respecto a los usos vaiidos de los
distintos tipos de informacion que aportan estas eva-
luaciones y respecto al tipo de interpretaciones y con-
clusiones que NO es posible exiraer validamente de
ella. Para esto, el primer paso es que las propias uni-
dades de evaluacién mejoren el modo en que repor-
tan los resultados e incluyan reportes técnicos com-
pletos y comprensibles acerca de las limitaciones y
potencialidades de la informacion que producen, y
acerca de los procedimientos de produccion de la in-
formacion.

En tercer lugar, se plantea la necesidad de profundi-
zar la discusién respecto al enfoque de disefio de
pruebas mas adecuado. En [a mayoria de los paises
de la Region, el disefio de pruebas ha estado fuerte-
mente marcado por 10s principios y procedimientos
propios de la elaboracion de pruebas referidas a nor-
mas, en las que se privilegia la funcién de ordena-
miento o “discriminacion” entre grupos o individuos.
Este enfoque esté fuertemente marcado por su fun-
cién principal, que histéricamente ha sido la de se-
leccionar individuos para el ingreso al ejército o a las
universidades. En esos casos no importaba tanto si
el individuo dominaba o no ciertos campos del cono-
cimiento, sino distinguir a los individuos més aptos
de los menos aptos. El enfoque de pruebas referidas
a criterios, en cambio, se propone como objetivo cen-
tral comprobar si los individuos dominan un cierto
campo de contenidos y/o destrezas, y se busca ha-
cerlo del modo més exhaustivo posible. Ello implica
que, en el disefio de las pruebas, no necesariamente
deben ser descartados aquellos itemes que resultan
faciles o dificiles, dado que, aln cuando no sirvan
para discriminar entre malos v buenos estudiantes,
pueden aportar informacién relevante acerca del gra-
do en que los conocimientos y competencias defini-
dos como fundamentales estan siendo logrados por
los estudiantes en el sistema educativo. Este enfo-
gue parece ser el mas adecuado para sistemas de
evaluacién de aprendizajes que buscan producir in-
formacion relevante para la mejora del curriculumy la
ensefanza. Para ello es imprescindible enriquecer y
mejorar los procedimientos de disefio de pruebas e
itemes. Asimismo, se requiere avanzar en el disefic y
correccion estandarizada de pruebas de desempe-
flo.

En cuarto lugar, se sefiala que es necesario mejorar
sustancialmente no solo la calidad de los instrumen-
tos de medicién de aprendizajes, sino también los ins-
trumentos de medicidon de aspectos relevantes del
contexto social y escolar en que ocurren los aprendi-
zajes. La mayoria de los paises recoge informacién
sobre variables sociales y escolares, pero en muchos
casos la calidad de la misma no es suficiente y, me-
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nos aun, el aprovechamiento que de ella se hace para
el andlisis de los resultados de aprendizaje y la inves-
tigacidn. Es necesario, por un lado, mejorar la medi-
cién de variables de tipo sociofamiliar, con el fin de
contextualizar socialmente el analisis y reporte de los
resultados y evitar la falacia de atribuir a los estable-
cimientos educativos el mérito o la culpa por resulta-
dos que en realidad obedecen a la seleccidn social
del alumnado. Por otro lado, es preciso mejorar la
medicién de variables institucionales y pedagégicas,
para desarrollar investigaciones que permitan com-
prender mejor la compleja trama de factores que in-
tervienen en el logro de los aprendizajes y, de este
modo, enriquecer el horizonte conceptual y la base
empirica de la toma de decisiones en materia de po-
litica educativa.

Las reflexiones y andlisis anteriores permiten afirmar
que, si bien al cabo de esta primera década de insta-
lacion se han dado pasos muy importantes, lo que se
esta haciendo no es suficiente. Es necesario inventar
Cosas nuevas. En este sentido, una posible agenda
de trabajo para los pasos a dar en los proximos afios,
estaria centrada en tres ejes principales:

1. Analizar el papel de los sistemas de evaluacion
en la politica educativa, es decir, la estrategia a tra-
vés de la cudl se espera que un sistema de evalua-
cién nacional de aprendizajes tenga algun impacto
en la mejora de los aprendizajes que se logran en el
sistema educativo.

Se requiere propiciar instancias de discusién sobre el
rol que se espera del sistema de evaluacion en el mar-
co de la politica educativa. Si bien existe un consen-
SO genérico en cuanto a que el simple acto de eva-
luar —por el mero hecho de dar “visibilidad” a los
resultados—puede tener un efecto positivo sobre el
sistema educativo, es necesario delinear a nivel na-
cional una estrategia mas especifica al respecto. En
algunos casos se ha buscado que el impacto se pro-
duzca a través del control de los padres sobre la ca-
lidad de las escuelas; en otros, por la via de utilizar
las pruebas para certificar la aprobacién de cierto ni-
vel de ensefianza; mientras que en otros se ha utiliza-
do lainformacion principalmente para promover la ac-
tualizacion docente y el aprendizaje profesional a! in-
terior de las escuelas.

En este documento se ha planteado una amplia gama
de alternativas de politica en materia de evaluacion,
destacando que las diversas opciones técnicas de-
penden de decisiones de politica relativas a la finali-
dad de las evaluaciones, En la mayoria de los paises
de la Region ha existido la premisa basica general de
que “evaluar ayuda a mejorar”, pero ha faltado una
reflexion en profundidad sobre las alternativas de po-



litica y estrategia en materia de evaluacion de apren-
dizajes y sobre la necesidad de articular diferentes
finalidades en un disefio coherente, técnicamente ade-
cuado y pensado para el largo plazo. Esta carencia
esté relacionada, asimismo, con [as urgencias que
impone la puesta en marcha de un operativo nacio-
nal de evaluacion, la necesidad de cumplir con pla-
ZOs y compromisos asumidos con organismos inter-
nacionales.

La reflexién que se propone deberia involucrar pre-
guntas tales como:

¢ Conviene que la evaluacién tenga consecuencias
“fuertes” para las escuelas y maestros —ya sea
bajo la forma de incentivos explicitos o bajo la for-
ma de la publicacion de un ranking de resultados—
, 0 es preferible que cumpla una funcion funda-
mentalmente informativa?

<De qué modo articular los esfuerzos de evalua-
cién con los esfuerzos de reforma y actualizacion
de las curricula? ¢De qué modo pueden las eva-
luaciones contribuir a mejorar la definicion de las
metas e indicadores de logro curriculares?

;Se desea contar con informacién exhaustiva acer-
ca de las competencias y conocimientos de los
alumnos a nivel nacional o se prefiere producir in-
formacién menos detallada pero tenerla a nivel de
cada establecimiento?

¢ Es conveniente desarroltar pruebas nacionales de
acreditacion; es decir, que determinen la aproba-
cién o reprobacion de los alumnos al cabo de al-
gun nivel de la ensefanza?

2 Se espera que el sistema de evaluacion permita
constatar avances o retrocesos a fo largo de los
afios? ;En qué areas curriculares y en qué niveles
del sistema educativo?

Con qué frecuencia realizar operaciones nacio-
nales de evaluacién?.

En relacion con este eje, en el futuro inmediato PREAL
y otras entidades regionales deberian facilitar 1a reali-
zacion de eventos de debate y presentacion de ex-
periencias nacionales en materia de disefio del siste-
ma nacional de evaluacion y su papel en la politica
educativa. Se podria desarrollar un “observatorio” in-
ternacional sobre el tema, propiciando 1a construc-
cién de estudios de casos de paises de la Region y
del mundo desarrollado en los que se describa: di-
versas modalidades de disefio de los sistemas na-
cionales 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 perver-
sos constatables en cada caso. Esta informacion po-
dria luego difundirse bajo la forma de una serie de
publicaciones o en el marco de seminarios de discu-
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sién. Un desafio importante en este ambito sera el de
involucrar en estos debates a otros actores de la po-
litica educativa y no sélo a los técnicos directamente
relacionados con las evaluaciones.

2. Mejorar la calidad técnica de los diversos as-
pectos constitutivos de los sistemas de evaluacion,
en especial el disefio de los instrumentos de recolec-
cion de informacion y los modos de procesar y repor-
tar los resultados.

A lo largo del documento se insistié 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 poli-
tica y las decisiones técnicas qgue definen el disefio
del sistema de evaluacion. Asimismo, se sefiald que
es imprescindible mejorar el disefio de los instrumen-
tos de medicién y garantizar una interpretacion apro-
piada —valida— de los resultados que se obtienen.
Todo ello exige intensificar los esfuerzos de capacita-
cién de cuadros técnicos y la acumulacion de cono-
cimiento y experiencia en una materia que ain es nue-
va en la regién y sobre la que existe escasa “masa
critica”. :

En este terreno PREAL y otras organizaciones de ca-
racter regional podrian facilitar el contacto de los pro-
fesionales de Ia Region vinculados al area de la eva-
juacion, con especialistas de la comunidad interna-
cional. Esto se podria hacer a través de seminarios
en los que participarian paises que estén dispuestos
a someter sus instrumentos y procedimientos de eva-
luacion al escrutinio de otros, para analizar detallada-
mente las fortalezas y debilidades de los instrumen-
tos y procedimientos empleados Ello podria servir
también para desarrollar procedimientos comunes a
varios paises para medir ciertos aspectos retevantes,
tanto en el terreno de los aprendizajes como en el de
las variables sociales y escolares.

También seria de gran utilidad impulsar la formula-
¢cién de un conjunto de estandares técnicos que de-
berfan cumplir las pruebas, los procedimientos de
implementacién de los operativos de evaluacion, los
procesos de conformacion y procesamiento de [as
bases de datos, y los reportes de resultados.

Finalmente, cabe destacar que toda iniciativa dirigi-
da a propiciar la formacion sistematica de cuadros
en materia de evaluacién, tanto a nivel de agentes
estatales como de organizaciones no gubernamen-
tales, sera bienvenida.

3. Discutir Ias estrategias de uso y difusion de los
resultados de las evaluaciones, que si bien esta es-
trechamente relacionado con los dos puntos antetio-



res, merece Una consideracidon especifica.

Todavia es muy poco lo que se sabe acerca del uso e
impacto que la informacion producida por los siste-
mas de evaluacion de aprendizaje tiene en sus po-
tenciales usuarios. AUin no se ha construido e\nden-
cia empirica acerca de:

el modo en que los resultados son analizados y
utilizados en las escuelas;

el grado en que las familias y la opinién pablica
reciben y comprenden la informacion;

el modo en que la misma es empleada como
insumo en la toma de decisiones de politica edu-
cativa por parte de los Ministerios de Educacion;
y

el grado en que las bases de datos son aprove-
chadas por académicos y centros de investiga-
cién para producir conocimiento.

En este terreno, PREAL y otros organismos regiona-
les debetian propiciar el desarrollo de trabajos de in-
vestigacion que permitan recoger evidencia empirica
acerca de los efectos que los distintos tipos de re-
portes de resultados de ias evaluaciones nacionales
tienen en diversos pliblicos.

En segundo término, seria sumarnente Gtil realizar al-
gun tipo de evento que permita “escuchar a los des-
tinatarios™

¢ Qué tipo de informacidn esperan recibir del sis-
tema de evaluacién de aprendizajes las diversas
audiencias: periodistas, padres, maestros, politi-
Cos, autoridades y técnicos de los Ministerios de
Educacion?

¢Como perciben la informacion que actualmente
se les esta entregando? ¢Han podido compren-

. derla? jLa han utilizado de algtin modo?

¢ Qué visién general tienen acerca de los sistemas
de evaluacion de aprendizajes a nivel nacional?
¢Cuales son sus expectativas y prejuicios acerca
de los mismos?

Ello permitiria analizar la demanda potencial de infor-
macion, aprender acerca de los modos pertinentes
de informar a los diversos tipos de usuarios poten-
ciales y desarrollar diferentes tipos de formatos de
informe adecuados a cada uno de ellos. Asimismo,
dado que fa mayoria de los potenciales destinatarios
probablemente no tenga una nocién cabal de lo que
espera de un sistema de evaluacién de aprendizajes,
un evento como el descrito aportaria pistas para de-
sarrollar estrategias de “formacién de la demanda”.
Es decir, ayudaria a pensar qué tipo de acciones de-
sarrollar para ir conformando en nuestros paises una
cultura con relacién a ta evaluacion de aprendizajes
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que incluya aspectos tales como la conciencia acer-
ca de la necesidad de contar con esta informacion,
los alcances y limitaciones de la misma, el tipo de
interpretaciones vélidas, los modos de utilizarla y los
tipos de informacion que es posible demandar al sis-
tema de evaluacion para fines especificos.



n de actores estratégicos dél campo educacional

y de los ambitos de la produccion, la politica, la sociedad civil y 1a cultura,
promoviendo un debate informado para la formulacion y ejecucion de politicas educativas
consensuadas. Para elio, ha constituido una red regional compuesta por los siguientes
centros nacionales de investigacion y politicas publicas:

PREAL estimuta la participacio

Fundacién Getulio Vargas
Brasil

Instituto SER de Investigacion
Colombia

6n y Desarrollo de la Educacion (CIDE).

Centro de Investigaci
Chile

Corporacién Participa
Chile

oramiento de la Educacién Costarricense (L.ILM.E.C.).

Instituto de Investigacién para el Mej
Costa Rica

al para el Desarrollo Educativo (FEPADE).

Fundacion Empresari
El Salvador

stigacion y Estudios Sociales (ASIES).

Asociation de Inve
Guatemala

jones Economicas Nacionales (CIEN}).

Centro de Investigac
Guatemala

Consejo Nacional de Educacién Maya (CNEM).
Guatemala

GRUPO BASICO, S.A.
Guatemala

a Educacioén Ernesto Maduro Andreu (FEREMA).

Fundacion para |
Honduras

_ Universidad Centroamericana (UCA).
Nicaragua

Foro Educativo
Per(

FLACSO / Plan Educativo
RepGblica Dominicana

studios Superiores de Administracién (IESA).

Instituto de E
Venezuela

WA



El Programa de Promocién de la Reforma Educativa en
América Latina y el Caribe, es un proyecto conjunto del
Didlogo Interamericano, con sede en Washington, y Ia
Corporacién de Investigaciones para el Desarrollo, con
sede en Santiago de Chile.

Los objetivos basicos del PREAL son promover el dislogo
regional informado sobre politica educacional, situar el
tema de la reforma educativa como una prioridad en la
agenda politica de los pafses de la regidn, crear espacios
para la bisqueda de consensos y difundir experiencias
exitosas en materia educativa.

La ejecucion de las actividades se realiza a través de
Centros Asociados de Investigacién y Politicas Puiblicas
en diversos paises de la regién ¥ comprenden la realizacién
de estudios, la organizacién de debates ¥y la promocién de
didlogos ptiblicos sobre temas de politica educacional y
reforma educativa.

Las actividades regionales del Programa, incluyendo esta
publicaci6n, son posibles gracias al apoyo que brinda el
Banco Interamericano de Desarrollo (BID), 1a United
States Agency for International Development (USAID),
el Canadian International Development Research Centre
(IDRC), la GE Fund y otros donantes.
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