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La evaluacion de los sistemas educativos a escala
nacional: dimensiones de abordaje

Evaluar es, en cualquiera de sus niveles y dmbitos de
desarrollo, un proceso de complejidad considerable, pues,
en su misma constitucién, se conjugan lo técnico y lo
valorativo. Se trata, como muchos otros problemas propios
de la tarea formativa, de una actividad en la que nos
enfrentamos, desde el inicio, con problemas de carécter
“préctico”, en el sentido que Schwab le otorga a la expre-
sién. Los problemas préicticos, segin el autor, siempre
refieren a situaciones concretas, particulares en las que se
carece de una guia o regla unica y definida y ante las cuales
€s preciso, entonces, establecer juicios de valor de carécter
contextual y comparativo y tomar decisiones basadas en
procesos deliberativos (Schwab, 1973). En esta linea de
pensamiento, House define a la evaluacién como una com-
pleja combinacién de procedimientos de decision de cardc-
ter eminentemente moral (House, 1997).

Estas caracteristicas describen claramente la naturaleza

de las diversas situaciones en las que puede llevarse a cabo
la evaluacién: tanto si se trata de evaluar los procesos de
aprendizaje y de ensefianza a nivel del aula en un marco
interpersonal como cuando el propdsito es efectuar una
evaluacién de la calidad de todo un sistema educativo a
escala nacional. Pero, cada una de estas instancias tiene,
ademds, rasgos que le son propios y que definen los proble-
mas especificos con los que el evaluador se encuentra y las
vicisitudes que caracterizan el desarrollo de todo el proceso.

Cuando lo que se evalda es la calidad de un programa o
un sistema educativo, la complejidad inherente al proceso
evaluativo se incrementa al convertirse éste en una cuestién
publica estrechamente vinculada con el orden politico-
institucional, cuyo interés es colectivo y su impacto social.
Estas notas configuran un campo de probleméticas y tensio-
nes que es preciso conocer y atender en su especificidad,
generando andlisis y respuestas que impliquen la considera-
cién de las diferentes dimensiones involucradas.

El panorama que se nos presenta, sin embargo, revela
que, si bien esta modalidad de evaluacién aumenta dia a
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dia, este crecimiento no tiene su correlato en una

profundizacién de la comprensién de los fenémenos y

procesos enellaimplicados. En palabras del mismo House:
“El panorama actual de la evaluacién se caracteriza
por la vitalidad y el desorden. La escala a la que se
llevan a cabo las actividades de evaluaci6n, su omni-
presencia y diversidad hacen dificil su comprensi6n,
incluso a quienes se mueven en este campo. Mis
alarmante atin es el hecho de que una mala evaluaci6n
puede deteriorar un programa social y ocasionar per-
juicios a toda una clase social. La importancia social
de laevaluacién es enorme; su interpretacion, relativa-
mente insignificante.” ( House,1997: 17)

El trabajo que presentamos procura contribuir al campo
con un andlisis basado en material empirico y realizado
desde una perspectiva técnico-did4ctica. Se enmarca en la
linea de estudios que viene desarrollando el equipo de
investigacion de la Catedra de Diddctica I de 1a Facultad de
Filosofiay Letras (UBA)' acerca de la calidad de los progra-
mas de evaluacién. El interés especifico de indagacién se
centra en la descripcién y evaluacién de algunos aspectos
ligados a la instalacion de mecanismos de evaluacién a
escala nacional por parte de los organismos centrales del
Sistema Educativo. En el caso argentino, este hecho se
produce en 1993 a partir de laimplementacién del Sistema
Nacional de Evaluacién de la Calidad (SNEC)?comounode
los elementos centrales de las macropoliticas vinculadas con
el sector.

Si se tiene en cuenta la indole particularmente compleja
delaevaluacién como proceso de intervencién social, puede
advertirse con claridad que su estudio implica, o al menos
puede implicar, la consideracion de mds de una dimensién
de andlisis. Mencionemos aqui s6lo algunas de ellas que, por
su relevancia, merecen ser destacadas.

En primer lugar, y en relacion con lo planteado anterior-
mente, el caso puede ser legitimamente planteado en térmi-
nos politicos, en tanto se trata de un sistema de evaluacién
de la calidad a escala nacional que forma parte de un
conjunto de politicas de gobierno en funcién de las cuales
cobra sentido y adquiere cierta legalidad. Existen algunos
desarrollos tedricos recientes pertenecientes a este enfoque
que focalizan su interés en la descripcion e interpretacion
del marco mds general de cuestiones de orden politico y
social en el que este fenémeno se inscribe?,

En este sentido, recordemos que la preocupacion por la
evaluacién de la calidad no es un fenémeno nuevo en
nuestros paises, dado que estuvo presente como elemento
esencial dentro del movimiento de promocién de los proce-
sos de planeamiento institucional de ladécadadelos sesenta
y setenta. Sin embargo, es interesante sefialar que se han
producido modificaciones a través del tiempo en el status
otorgado a los sistemas de evaluacién en el conjunto de los
mecanismos de decisi6n politica. Enefecto, puede afirmarse
que el papel que actualmente se le atribuye excede en gran
medida al de décadas anteriores, en el que constituia un
mecanismo auxiliar o deapoyo de otros niveles de decision

y definicién de politicas a mediano y largo plazo.

Sibien, entonces, se continda sosteniendo un discurso de
planificaciénracional, ladiferenciaestd enel valor sustantivo
atribuido a la evaluacién, que asume hoy una funcién
supervisora y reguladora expost (Camilloni, 1994).

En segundo término, y ligado a este punto, también es
posible efectuar un anélisis priorizando la dimensi6n
institucional del problema, considerando en ese caso al
SNEC en tanto dispositivo instituido de evaluacién con
caricter regulador de las pricticas de ensefianza y evalua-
cién. De acuerdo con Barbier, el Programa en su conjunto
puede definirse como un caso de evaluacidn instituida, es
decir, un “acto deliberado y socialmente organizado dirigi-
do a generar juicios de valor” (Barbier, 1993:37). Como tal,
presenta ciertas caracteristicas propias y tiene por principal
funcion la de objetivar el proceso de evaluacién, realizando
la operacién con cierta independencia en relacién con los
actores que la practican. En este iiltimo sentido, el impacto
-y principalmente la naturaleza de este impacto- que una
medida de esta naturaleza pueda tener en los diversos
agentes del sistema educativo constituiria un tema central
dentro de esa perspectiva de andlisis.

Desde un planteo mds organizacional, podriamos pre-
guntarnos, por ejemplo, por el tipo de funcionamiento y
dindmica que la instauracién de précticas de este tipo puede
generar en los establecimientos escolares y por las nuevas
fuentes de tensién que puede contribuir a instalar. De igual
modo, el seguimiento del proceso desde una perspectiva
histérica podria abrir una linea interesante de indagacién
centrada en la identificacién, la descripcién y el anélisis de
las formas especificas que asume esta regulacion, por ejem-
plo, al nivel de los modelos de desempeiio docente y de las
practicas de enseiianza y de evaluacion®.

La necesidad y el lugar de un andlisis
técnico de la cuestion

Hasta el presente, los planteos y las opiniones vertidas
relativos al SNEC por parte del propio sistema o de especia-
listas se han situado principalmente en perspectivas predo-
minantemente politicas, siendo escaso el desarrollo de estu-
dios que incluyan la dimensién técnica del problema. En tal
sentido, la realizacién de este trabajo se vincula principal-
mente con el reconocimiento de la importancia que reviste
el estudio de estos aspectos no sélo al nivel del Programaen
general, sino también, en lo relativo a los instrumentos que
lo componen; porque sélo en la medida en que ello estén
adecuadamente resueltos pueden comenzar a plantearse las
cuestiones y los interrogantes vinculados con las posibilida-
des de aprovechamiento de la informaci6n que un programa
de este tipo produce.

Sin embargo, queda claro que el andlisis técnico no
puede efectuarse en abstracto, desgajado del marco politico
y pedagégico general que lo contiene. Ello significa que en
la valoracién de procesos de esta naturaleza es preciso
incluir criterios que excedan los pardmetros cldsicos institui-
dos por los enfoques positivistas o ampliar su significacién
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dotando de nuevos sentidos a las tradicionales categorfas de
andlisis. En esta linea de pensamiento, pero profundizando
ainmds lacuestion, House enfatiza lanecesidad de incorpo-
rar en los estudios de este tipo principios ¢ticos y politicos
como los de justicia y verdad. Sin duda, la reflexién sobre
estas cuestiones, lejos de excluir la posibilidad del andlisis
téenico, permite completarlo, abriendo lineas de interpreta-
cion mas globales.

En sintesis, y teniendo presentes estas consideraciones,
este estudio se propone, ademds de reconstruir el marco
politicoy pedagdgico enel que surge el SNEC -cuestion que
es objeto de otro trabajo’- focalizar ¢l andlisis cn la dimen-
sion téenica del asunto, describiendo las estrategias utiliza-
das y evaluando la calidad técnica de los instrumentos®,

Esta dltima tarea supone, en principio, establecer cudles
serdn los criterios o pardmetros tedrico-técnicos a tener en
cuenta cn el andlisis. Ello, a su vez, estd condicionado por el
modo en que se conceptualice el problema y por las dimen-
siones consideradas.

Jn primer aspecto a considerar, en este sentido, es cl
hecho de que por las caracteristicas mismas del objeto de
estudio, es posible situar el andlisis en por 1o menos dos
niveles. Justamente, por tratarse de un Sistema Nacional
constituide por Operativos que s¢ llevan a cabo afio tras afio,
pucden, por cjemplo, estudiarse algunos aspectos (écnicos
del programa en su conjunto, entendiéndolo como la aplica-
cion sucesiva de pruebas de rendimiento, pero puede tam-
bién considerarse la calidad técnica de los instrumentos
empleados en cada operativo en particular. En este caso, lo
que se cstd evaluando, en sentido estricto. es el valor de los
resultados obtenidos en el proceso de medicion del rendi-
miento.

Desde esta perspectiva, es central ¢l andlisis del concep-
to de calidad que ¢l Sistema sustenta. Se trata de un término
sobre el que abunda bibliografia especifica y en virtud del
cual se han desarrollado un sin ndmero de trabajos de indole
ledrico y empirico. Es, por otra parte, un término polisémico
y, ¢l hecho de definirlo es, en si, una de las decisiones
politicas, tedricas y técnicas centrales de un Programa que
tiene por objeto su evaluacién. El andlisis del material
contenido en los documentos permite scfialar, en relacidn
con cste punto, que, en cste caso, s¢ ha efectuado una
significativa reduccién del concepto a una de sus dimensio-
nes, ¢sto es, a la medicion de los logros académicos de los
estudiantes a través de la cantidad de respuestas correctas
alcanzadas en las pruchas objetivas de rendimicnto. Si bien
¢s cierto que se disefiaron instrumentos de cardcter comple-
mentario para obtener informacion acerca de olros aspectos
asociados al rendimiento, ellos han adquirido. progresiva-
mente un cardeter secundario en el conjunto del programa.
tanto en lo que se reficre a la cantidad de casos con los que
s ttabajé como en lo que respecta a la difusion de los
resultados del andlisis.

En estrecha relacion con la conceptualizacion y
dimensionalizacion de las variables principales, una cues-
tién capital desde el punto de vista metodolégico, pero que
¢s indudable y primeramente un probiema de cardcter poli-

tico y tedrico, es el de la seleccion de un disefio para llevar
a cabo la evaluacion de la calidad. Ello implica clegir una
estratcgia, definir dimensiones y variables relevantes s
buscar indicadores validos para los conceptos que se descan
medir -en este caso, la calidad educativa. Ademds de la
operacionalizacion de los conceptos, la definicion de un
plan de recoleccion de la informacién y de un plan de
analisis.

Es por ello que Barbier sefiala que un punto crucial en
todo proceso evaluativo es el constituido por las operacio-
nes relativas al proceso de representacidon. En ta medidu en
que laevaluacidnes un proceso que se iniciacon un material
de trabajo (la realidad o las realidades sobre las cuales o a
partir de las cuales se efectiia un proceso de transformacion.
y culmina en un producto (la realidad nucva aparccida al
término de la actividad o del proceso de transformacion
que puede considerarse como el resultado especifico de esa
actividad o ese proceso), puede scr considerada como “un
proceso de transformacion de representaciones. cuvo punto
de partida serfa una ‘representacién fuctual” de un objeto
cl punto de llegada una ‘representacién normalizada’ o e
pucde hablar tambicén de juicio de valory de e
objeto...” (Barbier. 1993: 64).

Losdatos dereferenciade lacvaluacion constituy on 2sic

MG

componente factual. que puede definirse, siguiendo wl ausor,
como aquello apartir de lo cual se produce cl juicio de valor.
En cuanto a su status o naturaleza, los datos de referencia
pertenecen al orden de las representaciones de los hechos.
Eneste sentido y en la medida en que estos datos no nos son
dados y no existen cn estado natural, deciamos gue un punto
criticoeneste proceso serefiere justamente a la conslitucion
de losdatos dereferencia, dentro del cual pueden recortarse,
a su vez, dos conjuntos de operaciones : ¢l proceso de
producciéndeindicadores del objeto o de larealidad evalua-
da, y Ia produccion de informaciones propiamente dichas
para la evaluacion, es decir, la cuestién de las técnicas de
cvaluacion.

La validez: una cuestion central

Cuando se trata de estimar la calidad téenica de unz
prueba o programa y de [os resultados obtenidos. iz condi-
cion de validez tiene una relevancia central puesio gue
define la pertinencia y la adecuacién del dispositive @ ios
propdsitos del proceso de evaluacion. Aun mds, es pos:ihie
afirmar que la validez es el determinante central, basico de
la calidad de una cvaluacion.

Existen diferentes modos de concebir la ndea de vl
dez. dependiendo de cudl sea ¢l entogue en ¢l que @
evaluador se situa. pero, en rminos muy generaios, o
concepto esta asociado a fa posibiiidad de que une o s

e TS s

cion posea o no la cualidad de “ merecer ol recos
(0" -en términos de House-. De algdn modo. la vaiides do
cuenta de los principios que permiten dar legitinudad 2 un
proceso de evaluacion especitico.

Simplificando quizd demasiado la cuestion podemos
decir que cxisten posiciones de corte objetivista, sustenta-
da por quienes asumen que la validez descansa cn los
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principios de legitimacion provistos por la tradicion empi-
rica y el modelo de pensamiento propio del método cien-
tifico -mds especificamente, de las ciencias naturales-.
Como contraparte, encontramos definiciones de valider.
subjetivistas, de cardcter fenomenoldgico, en las que ésta
se fundamenta apelando a las experiencias y percepciones
personales o colectivas. En distintos puntos de este conti-
nuum se ubican las distintas posturas o enfoques que los
evaluadores o tedricos de la evaluacién pueden adoptar en
relacién con este punto’.

Mis alld de estas diferenciaciones dc orden cpis-
temologico, existen algunos aspectos inherentemente vin-
culados al requisito de validez que aparccen de modo
recurrente ¢n los trabajos sobre el tema y que s oportuno
retomar aqui.

De acuerdo con Ebel, el término designa el grado de
exactitud con que un conjunto de puntajes de pruecbamiden
lo que tendrfan que medir. (Ebel, 1977). Podrfamos decir
que un instrumento es vdlido en la medida en que mide
aquello paralo cual ha sido construido. De modo semejan-
te, Gronlound sefiala que la validez determina el punto
hasta el cual los resultados de un proceso de evaluacion
sirven para aquellos usos particulares para los que se
obtuvieron. Afirma, ademas, que “la validez se refierc
siempre al uso especifico que ha de hacerse de los resulta-
dos y al grado de veracidad de nuestras interpretaciones
propuestas.” (Gronlund, 1973: 86). Por esta razon, no s¢
irata de una cualidad de tipo general. sino que, es siempre
un atributo especifico en funcion de los propdésitos en
virtud de los cuales se hace uso de un conjunto de resulta-
dos. De ello se desprende que la validez nunca puede ser
absoluta sino que se trata de una cuestion de grado. Tal
como explica Ebel, las pruebas noson vdlidas o no validas
sino que pueden ser mas o menos validas (Ebel, 1977).

La estimacion de la validez de un instrumento s una
tarea compleja en gran medida porque requiere de la
construccion de un juicio basado en la combinacion de
varios criterios. Ademds, la validez de la prueba no cs
determinada exclusivamente por la prueba misma: depen-
de de 1a finalidad para la que sc la utilice, el grupo con el
cual se la usa y la manera como se la administray puntia.

El mismo hecho de que el grado de validez de un
programa o instrumento dependa de critcrios externos cn
funcién de los cuales se juzga su adecuacion, impone la
necesidad de que éstos también se legitimen a través de
algiin proceso de validacion a través de criterios mas
amplios. Llegados a este punto del planteo, ¢s interesante
el aporte de Camilloni, quien proponc a la teoria diddctica
como fuente para sustentar la validez de las decisiones
tomadas en el proceso de evaluacion:

“En la Didactica, ese proceso de validacién al infinito
podria ser reemplazado por una teorfa de bases firmes,
tanto desde un punto de vista cientifico como filosofi-
¢o. [...] No se trata, en consecuencia, de validar instru-
mentos y criterios cn un juego de permanente retroceso
hacia los principios, sino de apoyarse en principios
didécticos fuerte, con cierto grado de generalidad y

que permitan fundamentar racionalmente las decisio-
nes de disefio del programa y de 10s instrumentos.”
(Camilloni, 1998: 77).

Este conjunto de supuestos teoricos sefialard los prin-
cipales sentidos atribuidos a la idea de validez. Porque
cuando se habla de validez, puede estar haciéndose refe-
rencia a distintos tipos o modalidades, en funcion de cudl
sea el criterio tenido en cuenta . De este modo, es posible
hablar. por ejemplo. de valides de contenido, validez
predictiva, validez de convergencia, validez de
retroaccion, validez de significado. validez manifiesta®.

El relevamicnto de informacion realizado a través del
SNEC estuvo estructurado sobre la base de la administra-
cién de dos tipos de instrumentos: pruebas de rendimien-
to académico y encuestas. Estas iltimas estaban dirigidas
a docentes, directivos, alumnos y padres 'y procuraban
obtener material referido a una serie de variables posible-
mente asociadas con el rendimiento. Los documentos
indican que las encucstas constituyen instrumentos de
cardcter secundario o complementario, convirticndose
las pruebas, entonces, en el dispositivo central.

Especiticamente, nuestro trabujo de andlisis técnico”
se focalizé en los instrumentos de cardcter principal, ¢s
decir, las pruebas objetivas de rendimicnto, sobre las que
descansa todo el dispositivo téenico de evaluacion de los
logros. Por su propia naturaleza, fas condiciones de vali-
dez de estos instrumentos deben ser juzgadas de acuerdo
con los criterios propios de la tradicion objetivista antes
mencionada.

Entre los multiples significados atribuidos a la vali-
dez, se ha priorizado el estudio de la validez de construc-
cién, en la medida cn que ella condiciona cualquier otro
tipo de validez que pueda plantearsc. Ella cstd asociada a
dos tipos de consistencia: porun lado, la coherenciaentre
¢l dispositivo téenico y los principios tedricos que sostie-
nen un proyecto pedagdgico, y, por otraparte, lacoheren-
cia del programa y los instrumentos con las normas y
criterios teéricos y téenicos. Existen una serie de recaudos
téenicos referidos a cada tipo de instrumento de evalua-
cién y su observancia contribuye, ciertamente, a
incrementar la validez cn la medida en que sc cvitan
problemas de ambigiiedad, vaguedad, redaccion inade-
cuada, etc..

En el caso del SNEC, dentro de los diversos tipos de
instrumentos de evaluacién de los resultados del aprendi-
zaje, la decision adoptada para medir el rendimiento, fue
la administracion de pruebas objetivas de seleceion mul-
tiple. Se trata de un formato de prueba especifico que
retine ciertas ventajas cvidentes en lo que se refiere alos
aspectos prdcticos de la administracién, la correcciony la
puntuacion posibilitando -por la naturaleza misma del
{tem- un control objetivo de estos aspectos. Pero se trata
rambién de ftems cuya construccién redne un nimero
importante de requisitos técnicos, que deben ser adecua-
damiente atendidos, si se desca garantizar la validez y
confiabilidad de los resultados.
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CUADRO 1:
Cantidad de ftems observados en Matemética y Lengua. Operativos 1993 y 1994.
MATEMATICA LENGUA
1993 1994 1993 1994
Cantidad de items observados 29 31 33 28
Porcentaje de items observados 72,5 77,5 82,5 70
Cantidad total de items: 40
CUADRO 2:

Es por eso que, la cuidadosa redaccién de los items de
una prueba de opcién miiltiple y el respeto por ciertos
criterios tedérico-técnicos presentes en la literatura refe-
rida al tema, es un aspecto que no puede quedar fuera de
consideracion si se desea estimar la pertinencia del
instrumento y avanzar en la identificacion de las posibles
fuentes de invalidacién de los resultados.

El trabajo apuntd, entonces, arealizar unadescripcién
y evaluacién de este aspecto en cuatro de la serie de
pruebas disponibles correspondientes al nivel primario:
Matematica y Lengua, Operativos 1993 y 1994.

Sellevé a cabo el andlisis de cada uno de los items que
componen la prueba, en funcién de un patrén de referen-
cia tedrico elaborado previamente para tal fin, constitui-
do por una serie de pautas relativas a la construccién de
items objetivos de seleccién miiltiple', Cada uno de los
ftems fue evaluado en funcién de los distintos criterios
establecidos y, como resultante de este paso, se identificé
cudles eran los items de prueba que tenfan observaciones
en uno o varios de los principios técnicos de construc-
cién.

Con respecto al drea de Matematica, se ha podido
constatar que, en el caso de la prueba correspondiente al
Operativo 1993, 29 de los 40 items que la integran
sufrieron algin tipo de observacién, es decir que €l 72,5%
de los ftems presenta algin tipo de problema de construc-
cién. Tal como puede verse en el Cuadro 1, la cantidad de
items con observaciones asciende a 32 en la prueba de
Matematica tomada en 1994, lo que representael 75% de
los ftems que la componen.

En el caso de Lengua, en cambio, mientras que en el
Operativo 1993 aparecen 35 items con al menos una
observacion en cuanto a su construccién -cifra que repre-
senta el 87,5 % del total de items de la prueba-, en 1994
ese valor desciende a 28 items, es decir, el 70% del total.

Como puede advertirse, las modificaciones registra-
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De todos modos, mds alld de estas modificaciones,
encontramos que en los distintos Operativos de ambas
dreas mds de la mitad de los ftems que componen la
prueba tiene observaciones en por lo menos uno de los
criterios tedrico-técnicos que rigen su construccion.

Un segundo tipo de andlisis permite alcanzar un nivel
de discriminacién mayor y consiste en identificar 1la
cantidad de observaciones registradas para cada {tem de
prueba en ambos operativos.

Una lectura del cuadro permite describir la evolucién
de cada 4rea en particular y sefialar, ademds, nuevas
diferencias entre ambas. Para el drea de Matematica, mien-
tras el primer cuadro nos mostré que la cantidad de ftems
defectuosos eramayor en el 94 que enel 93, através de este
andlisis observamos que la cantidad total de observaciones
disminuye -en siete observaciones- de un afio a otro. Es
decir que hay una mayor cantidad de items con problemas
de construccién, pero en términos generales, hay una
menor cantidad de observaciones por item. Puede verse,
por ejemplo, que en 1993 hay un ftem con cinco observa-
ciones, otro con cuatro, tres ftems con tres observaciones
y varios con dos; en el Operativo 94 el maximo nimero de
observaciones por items es igual a tres y hay una gran
cantidad de iftems con una observacidn.

En el caso de Lengua, la informacién que aporta este
andlisis refuerza la tendencia sefialada en principio
acerca de un mejoramiento general de la prueba. Por un
lado, la cantidad de items observados disminuye de 33
-en 1993- a 28 -en el 94- y, ademds, la cantidad total de
observaciones disminuye en una proporcién atin mayor:
hay un total de 16 observaciones menos en el Operativo

94. En este caso, la diferencia obedece tanto a la disminu-
cién general de la cantidad de items defectuosos como a
la disminucién de la cantidad de items con varias obser-
vaciones. Por ejemplo, mientras que en 1993 hay un ftem
con cuatro observaciones y siete ftems con tres; en el 94
no aparecen items con cuatro observaciones y hay sélo
dos items que registran tres observaciones.

Ademds, hay varios ftems que pasan de tener una o
mds observaciones a no tenerlas en el 94 o alainversa.
Sin embargo, ello no significa un aumento o descenso en
la calidad del item en particular porque, como se dijo, no
hay correspondencia entre los nimeros de los items en
ambos Operativos.

En sintesis, en Lengua no s6lo disminuye el total de
items “defectuosos” de un afio a otro, sino que se registra
una diferencia importante en términos de la cantidad de
observaciones de los ftems, que puede hacernos pensar enun
incremento en la calidad de su construccién. Sin embargo,
en Matemdtica la tendencia es diferente ya que la prueba
empeora ligeramente en cuanto a la cantidad de items con
problemas, aunque hay evidentemente un mejoramiento en
la atenci6n a algunos de los criterios de construccién.

Un tercer tipo de andlisis, consiste en describir el tipo
de problemas de construccioén, lo cual permite caracteri-
zar mds minuciosamente las diferencias entre dreas y,
ademds, analizar la variacién interna dentro de cada una
de ellas de un afio a otro. Ello implica describir cudles
fueron los requisitos mas desatendidos en cada uno de los
casos, informacién que aparece en los cuadros 3ay 3b en
forma sintética.

Veamos primero el caso de Matematica.

CUADRO 3a
Cantidad de items observados por criterio. Pruebas de Matemadtica. Operativos 1993 -1994.
Criterios Cantidad de items observados
1993 1994
Con respecto al nicleo:
Redactar el nicleo de manera clara, sencilla y precisa. 14 13
El niicleo debe formular claramente un problema. 6 4
Con respecto a las alternativas de respuesta:
Una de ellas debe ser inequivocamente correcta o mejor que las otras. 3 1
Las respuestas de distraccién deben tener la misma probabilidad de ser elegidas 24 24
Deben evitarse asociaciones entre términos del niicleo y la respuesta correcta. 1 0

Este andlisis nos permite observar que del conjunto
de criterios considerados, cinco fueron los que no se han
contemplado rigurosamente. Adem4s, hay dos requisi-
tos de construccién que fueron més frecuentemente
desatendidos en ambas pruebas. Uno de ellos se refiere
alaclaridad y precisién en la formulacién de la consig-
na, otro criterio se refiere a la adecuacién de las alterna-
tivas de respuesta elegidas en cada caso. Puede verse en
el cuadro que tiene 24 observaciones en ambos
Operativos.

Esta constatacién reviste un cardcter sumamente

critico, en especial si se piensa que en este criterio reside
el aspecto mas estrechamente ligado a la validez de
construccién de este tipo de instrumentos . Para expli-
carlo mejor, recordemos que la pauta indica que los
distractores no deben constituir alternativas poco
probables o plausibles y, menos atn, respuestas casi
disparatadas que puedan ser descartadas de entrada
disminuyendo, por ende, el abanico de opciones. En
caso de ser asi, como se enfatiza en la bibliografia, lo
que se estaria evaluando no es la competencia del estu-
diante relativa a un contenido especifico, sino una suer-
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te de habilidad para desestimar alternativas poco proba-
bles. Entonces, si bien es cierto que el conjunto de
criterios de construcci6én es importante desde una pers-
pectiva técnica, podria decirse que es en torno a este
punto que pivotea la cuestién de la validez.

Enel contexto de estas consideraciones se compren-
de mejor adn la importancia de la cuestién ya que la
cantidad de observaciones referidas a este criterio no se
modifica afio a afio y es elevado el niimero en ambos
casos. Se trata, exactamente, del 60% de los items que
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componen la prueba.

Si a estos 24 le sumamos, ademads, los 4 items que
tienen observaciones en los otros dos criterios relativos a
la adecuacién de las alternativas de respuesta, nos encon-
tramos con un 70% de los ftems de la prueba en los que
no se puede afirmar con un grado de certeza considerable
que larespuesta correctadel estudiante garantice el domi-
nio de la competencia que se pretende evaluar.

El siguiente cuadro nos permite analizar el caso de
Lengua.

CUADRO 3b
Cantidad de items observados por criterio. Pruebas de Lengua. Operativos 1993 -1994.

Criterios Cantidad de items observados
1993 1994
Con respecto al niicleo:
Redactar el niicleo de manera clara, sencilla y precisa. 16 14
El niicleo debe formular claramente un problema. 3
No utilizar enunciados negativos 4 1
Cuando el niicleo es una frase incompleta, cada solucién debe constituir
un final de frase gramaticalmente correcto. 0
No debe contener informaciones no pertinentes. 1 1
Con respecto a las alternativas de respuesta:
Una de ellas debe ser inequivocamente correcta o mejor que las otras. 13 9
Las respuestas de distraccién deben tener la misma probabilidad de ser elegidas. 14 15
Deben evitarse asociaciones entre términos del nicleo y Ia respuesta correcta. 1 1

En primer lugar, puede verse, en comparaciéon con
Matemaética que el tipo de requisitos desatendidos es mas
variado. Mientras que en el primer caso los problemas se
concentraban en torno a cinco criterios, aqui aparecen
otros tres: el empleo de enunciados negativos; la existencia
de problemas gramaticales entre el nicleo y las alternati-
vas de respuesta y la presencia de “pistas” bajo la forma de
asociaciones entre el nicleo y la respuesta correcta. De
todos modos, estos dos ltimos criterios sélo tienen una
observacién en cada prueba.

También aqui los requisitos mds frecuentemente des-
atendidos en 1993 y 94 fueron el relativo a la claridad y
precisién de la consigna (16 y 14 observaciones respecti-
vamente) y el referido a la probabilidad de las alternativas
derespuesta (14 y 15 observaciones respectivamente). Si
bien se trata de cifras importantes -alrededor del 30% de la
prueba- son en los dos Operativos menores en Lenguaque
en Matemdtica.

Un aspecto que llama la atencién es la cantidad de
ftems que en ambos operativos son problematicos en
cuanto a la existencia de una dnica alternativa inequivoca-
mente correcta 0 mejor que las otras, situacion que no se
presentaba en las pruebas de Matematica. Estamos hablan-
do de 13 items con este tipo de problemas en el 93 -1o que
representa el 32,5% del total de items que componen la
prueba- y 9 ftems en 1994, lo que equivale al 22,5%.

Si sumamos la cantidad de items que presentan defec-
tos de construccidn relativos a la eleccién de las alternati-
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vas de respuesta (por no existir una alternativa inequivoca-
mente correcta; por existir alternativas menos probables
que las demds o poco probables; o por presentar asociacio-
nes entre el niicleo y la respuesta correcta), podemos
constatar que 28 del total de items de prueba del 93 -es
decir, el 70%- y 25 del afio 1994 -es decir, el 62,5%- se
encuentran en esta situacién.

A la luz de la informacién ahora disponible, puede
efectuarse también una nueva lectura de la afirmacién
inicial referida al mejoramiento general de las pruebas de
Lengua. Si bien es cierto que este hecho se constata
claramente en nuestra descripcién, puede discriminarse
ahora en qué aspectos se produjo el avance. Por lo que
puede observarse en el cuadro, no hay modificaciones
sustantivas en tres de los requisitos més frecuentemente
desatendidos, y, cuya importanciaes central desde el punto
de vista de la validez. La disminuci6n de observaciones de
un afio a otro, se explican en términos de las variaciones
que se refieren a otros criterios que podriamos considerar
mds bésicos, como el empleo de enunciados negativos y la
existencia de desajustes gramaticales entre el micleo y las
alternativas de respuesta (en el 94 hay un total de diez
observaciones menos atribuibles a estos factores).

La posibilidad de establecer comparaciones
consistentes

La confiabilidad es la segunda de las dimensiones
importantes a tener en cuenta para estimar la calidad




técnica de un programa de evaluacién y sus instrumentos
y, por ende de los resultados obtenidos. Ella, segiin
Gronlound se refiere al grado de consistencia de una
medicion, esto es, acuin consistentes son los resultados de
las pruebas u otros resultados de evaluacién entre una
medicién y otra (Gronlund,1973 ). En este sentido, la
estimacién del grado de confiabilidad -al permitirnos
calcular el margen de error dentro del que nos movemos al
efectuar una medicién- nos indica cudnta confianza pode-
mos tener en un cuerpo determinado de resultados.

En un clésico trabajo sobre el tema, Sachs Adams
sefiala tres tipos de factores ligados al tema de la confia-
bilidad. El primero de ellos tiene que ver con el hecho de
que la tarea sea apropiada y bien definida. El segundo se
refiere a la estabilidad o constancia de la capacidad que
tiene un estudiante para cumplir con las tareas incluidas en
la prueba. Por iiltimo, el tercer aspecto es la coherencia y
objetividad de la persona que puntia la prueba (Sachs
Adams, 1970).

Otros autores definen el concepto de modo andlogo,
pero enfatizando laidea de que la confiabilidad nos indica
la certeza, exactitud y precisién de nuestras mediciones y
el grado en que ellas pueden variar através del tiempo, en
muestras diferentes del mismo comportamiento o en fun-
cién de los distintos evaluadores (Sachs Adams,1970;
Thorndike y Hagen,1989 ; Ebel, 1977).

Por ende, la confiabilidad, al igual que la validez, no
puede predicarse en términos genéricos porque se refiere
siempre a un tipo particular de consistencia: consistencia

enel tiempo de las mediciones, consistenciade los puntajes

con independencia de quién califique las pruebas, consis-
tencia interna de un instrumento, etc. Cada una de estas
interpretaciones del concepto requiere procedimientos y
andlisis diferentes.

Por otra parte, y a diferencia de lo que sucede en los
andlisis de validez, los procedimientos para estimar el
grado de confiabilidad de una medicién son de tipo estadis-
tico y correlacional y se traducen en indices y coeficientes.
El término en s{ mismo remite a un concepto de cardcter
estrictamente estadistico.

Estas cuestiones estdn claramente referidas a la fiabi-
lidad de un instrumento de prueba en forma aislada. Pero,
como ya se adelantd, es posible también analizar el proble-
ma a otro nivel si se piensa en la implementacién de un
programa de evaluaci6n a escala mayor -distrital, munici-
pal, provincial , regional o nacional-. En el caso de nuestro
trabajo, si se tiene en cuenta como objeto de estudio, al
sistema de evaluacién en su conjunto y no a las pruebas
consideradas en forma independiente, surgen nuevas cues-
tiones de interés.

Lapuestaen pricticade unaestrategia de evaluaciénde
la calidad de este tipo implica la administracion de prue-
bas destinadas a medir el rendimiento afio tras afio en los
distintos operativos, con el propésito de efectuar un segui-
miento de la evoluci6én de la calidad y de efectuar compa-
raciones entre los resultados correspondientes auno y otro
operativo. En situaciones como esta, desde una perspecti-

va estrictamente técnica, existen algunos recaudos especi-
ficos que deben ser contemplados.

En este sentido, Ebel sefiala que cuando la prueba estd
destinada a un empleo reiterado, tiene que estar provista de
formas equivalentes, es decir, versiones de la misma que
puedan ser empleadas de forma intercambiable. (Ebel,
1977). Dado que la posibilidad de establecer comparacio-
nes entre resultados con un grado adecuado de consisten-
cia interna proviene de administrar o bien el mismo
instrumento de prueba cada vez, o bien, formas equivalen-
tes de éste .

En el casodel SNEC, lainformacién disponible prove-
niente de diversas fuentes!?evidencia que se han empleado
los resultados con fines comparativos, pero no sabemos
aiin si las pruebas empleadas en cada caso son equivalentes
-ya que, de hecho, no son las mismas-. Este punto se
constituy6, justamente, en un aspecto prioritario en el
marco de este trabajo.

Existen algunos procedimientos especificos de cardc-
ter correlacional que permiten no sélo producir formas
equivalentes de pruebas, sino también, determinar cudndo
es posible predicar esta propiedad acerca de dos o més
pruebas. Larealizacién de este tipo de estudios, en el marco
de este trabajo, se torna sumamente dificil, porque ello
requerirfa poder contar con las matrices de datos de res-
puesta de los alumnos. Es por ello que la estrategia
metodolégica consistié en efectuar un andlisis del conteni-
do de cada item de prueba y comparar las pruebas corres-
pondientes a distintos Operativos. A partir de alli, seria
posible determinar si las pruebas administradas en los
distintos operativos son comparables desde el punto de
vista del objeto que se evalda'.

Se desarrolld, entonces un primer nivel de descripcién
centrado en la identificacién de los temas incluidos en uno
y otro caso y de la cantidad de ftems dedicados acada uno
de ellos. En este caso, se trabajé con las pruebas de
mateméticacorrespondientes alos operativos 1993y 199414,
Ello permite alcanzar una caracterizacién global en la
medida en que las categorias teméticas son muy genéricas
o abarcativas.

CUADRO 4:
Comparacién de temas evaluados en Operativos 93 y 94!

Cantidad de ftems
en los que se evalia

1993 1994

Niimeros naturales 10 11
Fracciones 10 5
Nimeros decimales 4
Porcentajes
Proporcionalidad
Medicién
Griéficos
Geometria

TEMA
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Una primera lectura del cuadro permite observar que
la mayoria de los temas fueron evaluados en ambos
operativos, aunque con desigual proporciénde itemsenun
afio y otro en algunos casos. En algunos temas esta diferen-
cia es minimay en otros es mds significativa.Tal es el caso
de los siguientes contenidos: mimeros fraccionarios, geo-
metria.

Ello permite suponer la existencia de algunos temas
que fueron evaluados en el Operativo 93 ynoen 1994y, a
la inversa, algunos contenidos evaluados en 1994 no ha-
bfan sido incluidos en el primer Operativo.

Si bien este tipo de andlisis permite establecer algunas
comparaciones de interés como las anteriormente citadas,
considera a los niicleos temdticos en forma muy general y
dice poco acerca de la seleccién o muestra efectuada en
cada caso particular. Si partimos de la idea de que tema y
contenido no son términos que remiten a un significado
conceptual comin y, afirmamos, al mismo tiempo, que el
contenido presente enun ftem de evaluacién , precisamen-
te por no ser meramente un sinénimo de “tema”, incluye
siempre un particular tratamiento de éste, un recorte de
ciertos aspectos o dimensiones de latematica, puede resul-
tar de interés efectuar un segundo tipo de andlisis que
permite, a su vez, un mayor grado de discriminacion del
proceso comparativo.

La tarea consiste, en este caso, en describir para cada
uno de los items de prueba el aspecto o faceta del tema en
cuestién, el contenido central evaluado. El anlisis en este
segundo nivel de complejidad permite construir una tabla
enlacual el contenido de cada item se expresa en un grado
mayor de especificidad que en el caso anterior, ya que no
s6lo estd presente -para cada uno de los items de prueba- el
tema matematico en cuestion, sino también el tipo de
capacidad puesta en juego en funcién de la actuacién/
ejecucién esperada.

Al intentar hacer esta tarea, encontramos que un punto
especialmente critico era justamente la determinacion del
aspecto que era objeto de evaluacién en cada caso particu-
lar. Si bien en muchos ftems este dato aparecfa con clari-
dad, en una proporcién importante de ellos, parecen estar
en juego mds de un contenido -si se atiende al tipo particu-
lar de ejecuci6n esperada-. En este caso, la decision
metodolégica fue enunciar el conjunto de los contenidos a
los que hacfa referencia la consigna y, en segundo lugar,
seleccionar -para la comparacién- aquel contenido que
parecia ser el objeto central de evaluacién. En otros casos,
el contenido aparentemente evaluado era uno pero, por la
naturaleza propia del item, por el tipo de alternativas que
planteaba (escasa plausibilidad de una o més de ellas, por
ejemplo) o por suredaccidn, era altamente improbable que
pudiera medir ese aspecto. En este punto fue posible hacer
converger los datos disponibles acerca de la validez de
construccién de estos items.

Otro tema de interés, en este nivel de andlisis, es el de
las competencias o capacidades que el item evalda. Al
definir el contenido evaluado en cada ftem de prueba
tomando en consideracion no sélo el concepto, propiedad
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o principio en él presente sino también el tipo de actuacién
que la realizacion de la consigna requiere del alumno, el
andlisis se complejiza en la medida en que se acerca por
momentos al tema de las competencias a las que esa
actuacién/ejecucién nos remite. Por ejemplo, en el andlisis
de items referidos a operaciones con niimeros naturales se
hace imprescindible distinguir si se trata de un elemento de
prueba que apunta a evaluar la nocién de la operacion, la
resolucién de la operacién, el manejo de algoritmos o el
empleo de las operaciones en la resolucién de situaciones
problemdticas. Aparecen alli entonces algunas cuestiones
que son de interés tedrico -que aqui s6lo enunciamos- en
la medida en que se hace evidente la importancia que
pueden tener en la configuracion de la tarea los aspectos
técnicos referidos a la seleccién del item de prueba y su
formulaci6n's. En efecto, tenemos el caso de ftems que por
su forma parecen apuntar a evaluar capacidades ligadas al
planteo y resolucién de problemas (por ejemplo, aparece
un texto que remite a situaciones de la vida real) ; sin
embargo por las caracteristicas mismas de las variables
escogidas (los datos presentes en la consigna, las alterna-
tivas presentadas, etc.) este propsito queda en gran medi-
da desdibujado.

La inclusién de este segundo nivel aporta una nueva
dimensi6n al andlisis porque permite observar claramente
c6mo, en algunos casos, si bien el tema bésico es el mismo
en ambos operativos, existen diferencias en el/los aspec-
tos particular/es que se priorizan en cada situacién y en
la cantidad de items destinados a la evaluacién del conte-
nido dentro del conjunto de la prueba.

Detengdmonos en algunos ejemplos de este tipo de
situacién:

« Consideremos el tema: “Sistema de numeraci6n deci-
mal”. En primer término, puede decirse que fue efectiva-
mente objeto de evaluacién en ambos operativos. Si con-
sideramos el total de ftems dedicados al tema, vemos que
enel Operativo 93 cuenta con tres items, mientras que en
el 94, sélo con uno. El item que las dos pruebas tienen en
comiin estd dedicado a tareas de “composicién y descom-
posicién de ndmeros”. En los otros dos ftems que se
dedican al tema en 1993, no se evalda este mismo aspecto
sino otros: ejercicios de equivalencia entre unidades de
distinto orden y manejo de términos (en este caso, launidad
de mil). Ello permite concluir que no se trata solamente de
una diferencia cuantitativa entre items dedicados a un
mismo contenido en ambos operativos, sino que, ademés
de la diferencia cuantitativa a nivel del tema general,
aparecen dimensiones o aspectos del contenido considera-
dos en un caso y no en el otro.

« Otro ejemplo interesante se refiere al tema “Operacio-
nes con ndmeros naturales”. Se trata de un contenido que,
si bien es evaluado en forma independiente a través de
items especificos, aparece también como contenido -aun-
que en forma secundaria o derivada- en items que apuntan
aparentemente a la medicién de otro tipo de aspectos (por
ejemplo: calculo del perimetro de un poligono).Teniendo




CUADRO 5

CONTENIDO CENTRAL EVALUADO

1993

1994

I. NGMEROS Y OPERACIONES
» Niimeros naturales =
Sistema de numeracién
Denominacién y reconocimiento de unidades de distinto orden
Equivalencia entre unidades de distinto orden
Composicién y descomposicién de nimeros
Operaciones
Suma, resta, multiplicacién y divisién
Aplicacién de algoritmos
Resolucién de célculos combinados y ecuaciones
Con enunciado verbal
Expresidn aritmética ( sin paréntesis)
Expresidn aritmética ( con uso de paréntesis)
Resolucién de problemas de combinatoria
* Niimeros racionales
Fracciones
Concepto y formas de representacion
Fraccién de un niimero decimal
Operaciones con fracciones
Suma,resta, multiplicacién y divisién
Aplicacién de algoritmos
Resolucién de cédlculos combinados con uso de paréntesis
Resolucién de situaciones problematicas
Nimeros decimales
Expresiones decimales: denominaci6n y expresién numérica
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Suma y resta. Multiplicacién y divisién
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Resolucién de célculos combinados
* Proporcionalidad
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Resolucién de situaciones problematicas
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Volumen: concepto

ITl. NOCIONES GEOMETRICAS
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« Angulos
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* Figuras geométricas
Tridngulo
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Propiedades, relaciones
Cuerpos
Cubo: elementos
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Lectura de graficos de pastel

—_— )

—_— o

—

Qe

Ll = =]

[ ] OSHLhON O

—_ O =

N o

—




XS esPECIAL

presente el cardcter “instrumental” del contenido “Opera-
ciones con nimeros naturales” y procurando aislar aque-
llos items en los que constituye el aspecto central a evaluar,
puede verse que en 1993 hay siete items (entre cuarenta)
destinados a este tema, mientras que en 1994 este valor
asciende a diez items. Discriminando més el andlisis pode-
mos decir que en 1993 esos siete items apuntan a la
evaluacién en los siguientes aspectos en particular: inter-
pretacion y aplicacién de algoritmos -tres ftems-; resolu-
ci6én de operaciones -un item- ; resolucién de célculos -tres
ftems-, y un item destinados a problemas de combinatoria,
Con respecto al Operativo 1994, puede sefialarse que, de
un total de diez {tems dedicados al tema, de los cuales
cuatro se refieren a la aplicacién de algoritmos y seis que
apuntan a la resolucién de célculos aritméticos combina-
dos. Nuevamente puede concluirse entonces que, si bien
el tema en cuestién es el mismo en ambos Operativos, hay
diferencias en los aspectos considerados en uno y otro
caso,como asi también en la cantidad de items destinados
a medirlo en el total de la prueba.

¢ En el caso del tema “Numeros fraccionarios”, habfa-
mos visto que mientras que en 1993 el tema aparece
evaluado en diez items, en 1994 sélo se mide en cinco
ftems. Si se analiza el contenido especifico presente en la
consigna puede verse que, entre los diez items de 1993 hay
cinco sobre el concepto de fraccién y formas de represen-
tacién, dos referidos a la aplicacién de algoritmos; uno
sobre resolucién de célculo (con empleo de paréntesis),
uno sobre fracciones decimales y otro que apunta a la
resolucion de situaciones problemaéticas. En 1994, de los
cinco items referidos al tema, dos se refieren al concepto
de fracci6n; uno a resolucién de operaciones; uno sobre
aplicacién de algoritmos y uno que apuntaala resolucién
de situaciones problematicas.

» Por tiltimo, consideremos ¢l caso del tema *“Propor-
cionalidad”. En el cuadro puede observarse que mientras
quetanto en 1993 como en 1994 hay tres items en la prueba
referidos al tema. Sin embargo, encontramos diferencias
en cuanto al contenido evaluado en cada caso. En efecto,
en la prueba 1993 esos tres items se refieren a resolucién
de situaciones problemiticas de casos de proporcionalidad
directa (dos de ellos) y proporcionalidad inversa (un ftem).
En 1994, en cambio, hay un item -que no tiene equivalente
en el 93- referido al concepto mismo de relaciones de
proporcionalidad directay los otros dos items presentes se
refieren a resolucién de situaciones problematicas -uno de
proporcionalidad directa y otro de inversa-.

El tipo de informaci6n que aporta este anlisis sobre el
proceso de evaluacin establece un marco mas definido
para la comparaci6n entre ambos Operativos, permitiendo
un mayor nivel de precisién. Esto es importante si se tiene
en cuenta que en la mayoria de los documentos sobre
presentacién de resultados las categorfas utilizadas para
comparar resultados obtenidos en un afio y otro son de
cardcter general -especificamente, del grado de generali-
dad propio de nuestro primer nivel de andlisis- y, en ese
sentido, la contrastacién no permite poner en evidencia

estos matices que son fundamentales a la hora de interpre-
tar la informacién estadistica disponible.

Es posible aiin situarse en un tercer nivel de andlisis
que permite lacomparaci6n entre ambos operativos conun
grado de discriminaci6én atin mayor. En este sentido nos
propusimos describir cada item de prueba en funcién de
los siguientes aspectos :

» Contenido/s evaluado/s : en este punto se detallan, con
el mayor grado de especificidad posible, el aspecto de
contenido matemético (concepto, principio, procedimien-
to, etc.) que efectivamente el item permite evaluar -consi-
derando no sélo el tipo de pregunta que formula sino
también la forma y el contenido de las alternativas de
respuesta-.

+Ejecucién central requerida: en este punto se describe,
a partir del andlisis de la enunciacién de cada una de las
consignas incluidas en la prueba, qué es lo que se espera
que el alumno haga en términos de ejecuciones (actuacio-
nes) para resolver el ftem. Se describe, entonces, el tipo de
demanda que el item propone al alumno, incluyendo -en
los casos que se considera pertinente- la explicitacion de
los aspectos de la propia consigna que operan como con-
diciones -restrictivas o facilitadoras- en términos de la
resolucion .

» Posibles procedimientos de resolucién: en este punto
se detallan algunas de la/s alternativas posibles de resolu-
ci6n del ftem. Esto significa que, para la realizacién de la
ejecucion principal requerida en la consigna, existen dis-
tintas vias de resolucion porlas que puede optar el alumno
para resolverlo apropiadamente. Cada una de estas alter-
nativas -en los casos que existen varias- pueden presentar
niveles de complejidad diferentes y poner en juego facetas
del contenido matemitico también distintas. La eleccién
de la alternativa estd en gran medida condicionado por la
propia formulacién del item -tanto en el nicleo como en las
opciones- . Una cuestién importante a destacar aqui es que
el andlisis, en este punto, permite incluir las cuatro opcio-
nes presentadas para cada item que pueden, como dijimos,
condicionar las estrategias posibles incorporando o exclu-
yendo la resolucién por via del descarte o la estimaci6n.

Por razones de extensién del trabajo no es posible
desarrollar aqui los resultados obtenidos en este Ultimo
nivel de andlisis'”. Sin embargo, es importante decir que la
descripcién de cada itern en términos de estos tres aspectos
posibilit6 efectuar comparaciones mas precisas entre ftems
correspondientes a distintos operativos. Ello es de particu-
lar interés en aquellos casos en que, de acuerdo con los
andlisis precedentes, el contenido evaluado es el mismo en
ambos items. De este modo, encontramos que atin en las
situaciones en las que cantidad de ftems referido a un
mismo contenido fuera equivalente en los dos operativos,
habia diferencias entre ellos en términos de las ejecuciones
requeridas y las estrategias posibles de resolucién del item.

Como se enfatizd anteriormente, la cuestion mas im-
portante aqui estd centrada en la comparabilidad de las
pruebas correspondientes a cada Operativo. Es evidente
que para poder efectuar estudios comparativos afio tras
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afio, los instrumentos de medici6n -y por consiguiente los
datos de referencia- deben ser comparables. Por tal motivo,
la literatura sobre el tema sefiala en forma recurrente que
paracumplir tal propésito las pruebas deben serequivalen-
tes.

Llegados a este punto, entonces, puede afirmarse que,
de acuerdo con la informacién disponible, el trabajo reali-
zado pone de manifiesto que las caracteristicas de fas
pruebas de un afio y otro no cumplen satisfactoriamente el
requisito de comparabilidad. No estamos haciendo aseve-
raciones acerca del grado de dificultad de cada una de las
pruebas y de este aspecto en términos comparativos, sino
que la idea es que las pruebas correspondientes a distintos
afios no son equivalentes en términos del objeto evaluado
en cada caso y esta limitacién de consistencia interna
restringe las posibilidades de efectuar comparaciones va-
lidas entre Operativos.

A modo de cierre

Los resultados alcanzados a través del andlisis técnico
cobran sentido si se los ubica en el marco de los prop6sitos
del SNEC. Recordemos que el Sistema responde a una
necesidad de generar informacién bésica para la formu-
lacién de politicas de mejoramiento de la calidad.

Los prop6sitos planteados para el SNEC expresan
claramente el cardcter regulador -endistintos sentidos- del
dispositivo y su estrecha vinculacién con el nivel politico.
Se trata, como dijimos, de un proyecto de evaluacion de la
calidad a escala nacional que procura proveer informa-
cién sistemdtica a los organismos de planeamiento y
gobierno del sistema con el fin de derivar politicas referi-
das al campo del curriculum, de la investigacién y de la
formacién docente, entre las més importantes.

Puede estimarse alin més laimportancia y el impacto de
un dispositivo de este tipo si consideramos ademds la
presencia que la implementacién de los operativos y sus
resultados han tenido en los medios de comunicacién
gréficos y televisivos.

Se hace evidente en este punto que la magnitud del
proyecto y la importancia de las decisiones que estdn en
juego genera, necesariamente, un imperativo derigurosidad
técnico-metodolégica, dado que s6lo cuando estos aspec-
tos estdn adecuadamente resueltos, puede darse valor a los
resultados hallados y emplearlos para el disefio de politi-
cas.

Desde esta perspectiva, la validez constituye una cues-
tién vital. En el caso en estudio, puede observarse que se
presentan diferentes niveles en los que deben tomarse
decisiones de cardcter tedrico y metodoldgico que atafien
directamente a la validez del dispositivo. Una de las prime-
ras y mds importantes es la eleccién de las dimensiones y
los indicadores del objeto que se estd procurando medir. En
el marco del SNEC ello significa, concretamente, la res-
puesta a la pregunta acerca de cdmo se concibe, se define
y operacionaliza la calidad de la educacién. El andlisis de
la informacién provista por los documentos permite soste-

ner con claridad que, en este punto, la estrategia planteada
sobredimensioné uno de los indicadores posibles: el rendi-
miento académico de los alumnos.

Pero, ademds, luego de haber optado este indicador
para estimar la calidad, el rendimiento académico se
constituye en la variable que debe, a su vez, ser operacio-
nalizada. Ello implica la necesidad de buscar indicadores
que la reemplacen en forma vélida . Este nuevo problema
de “representacién” -como le denomina Barbier- fue
resuelto , en este caso, a través de la administracién de
pruebas de aprovechamiento en las distintas 4reas, siendo
el porcentaje de respuestas correctas en cada prueba el
indicador iltimo de los logros.

Consideramos que este estudio ha permitido identifi-
car algunos de los factores que restringen la posibilidad de
garantizar la validez de los resultados de estas pruebas en,
por lo menos, dos sentidos. En primer término, nos referi-
mos alos problemas de validez de cada prueba considerada
individualmente. Esto es, los problemas de construccién
de cada instrumento de prueba empleado en los Operativos
93 y 94 van en detrimento de las posibilidades de conside-
rar a esos puntajes de prueba -en este caso indicadores-
como mediciones vélidas del aprovechamiento de los
alumnos en la medida en que, en un nimero importante de
casos, el item presenta problemas relativos a su construc-
cién.

En segundo lugar, y en estrecha relacién conesto, si los
resultados de cada Operativo no cuentan con el grado de
validez suficiente para ser representativos de los logros de
los estudiantes, tampoco puede ser empleada esa informa-
cién de modo vidlido para describir la evolucién de la
calidad educativa a través de los aiios, aspecto que consti-
tuia una de las metas especificas del Programa.

El andlisis de las potencialidades y debilidades de los
programas de este tipo como estrategia para mejorar la
calidad de un sistema educativo y generar procesos de
cambio sin duda excede los limites de un andlisis como el
que aqui se ha desarrollado. Merece consideraciones acer-
ca de cuestiones tales como: el tipo de tradicién evaluativa
de los docentes, las condiciones institucionales y dulicas en
el marco de las cuales se desarrollan los procesos de
ensefianza y aprendizaje y las relativas al trabajo docente
en general, el tipo de interpretacién que se hace de los
resultados y las acciones que se toman en funcién de ello,
por mencionar algunas de las més relevantes.

De ningdn modo, sin embargo -y atin en el marco de
analisis politicos sobre el tema- puede eludirse el debate
técnico sobre el tema, en la medida en que este aspecto
condiciona todo el conjunto de decisiones de indole mds
sustantivo (politico, institucional, pedagdgico) que sobre
el asunto puedan tomarse.

Notas

! Se trata del Proyecto UBACyYT F215 “El Sistema Nacional de
Evaluacién: evaluacién de su calidad”. Tiene sede de trabajo en el
Instituto de Investigaciones en Ciencias de la Educacién, Facultad de
Filosofia y Letras, UBA.
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2 El SNEC es un programa de evaluacién de la calidad educativa a
escala nacional que fue implementado por el Ministerio de Educacién
de la Naci6n (Secretarfa de Programacién y Evaluacién Educativa) a
partir de 1993. Esté constitufdo, bdsicamente, por pruebas objetivas de
rendimiento administradas a estudiantes de los ltimos afios del nivel
primario y medio en las distintas 4reas curriculares. Ademés, hay
instrumentos de cardcter complementario tendientes a relevar informa-
ci6n acerca de las variables que pueden estar asociadas al rendimiento.
Esta informaci6n es recogida a través de una encuesta administrada a
distintos tipos de unidades informantes: padres, directivos, docentes y
estudiantes.

Hasta el presente se han realizado cinco Operativos Nacionales
ampliando en forma progresiva el nimero de pruebas administradas.

3 El trabajo de Lundgren (Lungren, 1996, op.cit.) es un buen
ejemplo de las relaciones que pueden establecerse entre la
implementacién de programas de evaluaci6n de los sistemas educativos
y los procesos de descentralizacién/centralizacién de los sistemas
educativos.

4 Sobre las instituciones como sistemas culturales de regulacién
pueden verse los desarrollos de Ferndndez, L. Instituciones educativas.
Bs. As., Paid6s, 1994.

5 Los resultados de esta linea de andlisis pueden encontrarse en
Diker,G. y Feeney, S., op.cit.

¢ El proyecto global estd integrado por cuatro lineas de trabajo de
desarrollo simultdneo:

a. Descripci6n del Sistema Nacional de Evaluacién.

b. Descripci6n y andlisis de los instrumentos utilizados en los

distintos Operativos.

¢. Estudio del procesamiento de datos y presentacién de

resultados empleados en los distintos Operativos.

d. Descripci6n del estado actual de instrumentos y técnicas de

evaluaci6n utilizados en una muestra de escuelas primarias .

7 House efectia un profundo andlisis del concepto desde una
perspectiva filos6fica y epistemolégica y explicita los supuestos y
definiciones de validez que caracteriza a cada uno de los distintos
enfoques vigentes de evaluacién de programas.

# Desarrollo completos sobre estos aspectos pueden encontrarse en
Thorndike y Hagen, op.cit.,Ebel,R. op.cit., Camilloni, A., op.cit,,
Gronlound, N.,op.cit., de Ketele, J.M., op.cit.

? En el trabajo de andlisis de la calidad de construccién de las
pruebas participaron Laura Basabe y Ver6nica Chetman.

10 Un desarrollo de los criterios teéricos y metodolégicos que
orientaron el trabajo, puede encontrarse en Cols, E., Basabe, L. y
Chetman, V.: Informe Final UBACyT, 1998. Allf también se presentan
el conjunto de las matrices de base para el anlisis y la descripcion de
las el observaciones para cada uno de los items analizados.

! Dos tipos de aclaraciones son necesarias para la correcta lectura
del cuadro. En primer lugar, los nimeros de ftems no indican equiva-
lencia del item entre un afio y otro en términos del contenido evaluado.
Esto significa que, por ejemplo, el item 2 de 1993 no equivale al N°2
del 94 sino que o bien aparece en forma similar con otro niimero o bien
desaparece como item.

En segundo lugar, como ya se menciond, un item puede tener més
de una observacién en su construccién. Ello puede deberse aque no esté

de acuerdo con més de un criterio -en cuyo caso tendra una marca en
cada uno de ellos-; o bien porque tenga m4s de una marca en un mismo
criterio debido a que hay més de una razén por la que desatiende esa
pauta.

12 Algunos de estas opiniones han adoptado caricter piblico,
presentdndose en los medios graficos de divulgacion general y espe-
cializada, la comparacién de los resultados de ambos Operativos
como evidencia de un incremento en los niveles de. calidad del
sistema.

13 En el Informe de Avance correspondiente a esta 4rea de trabajo,
se detallan los aspectos metodol6gicos y se presentan los cuadros de
base del andlisis de contenido de cada uno de los ftems analizados.

4-Este trabajo no hubiera sido posible sin la valiosa colaboracién
de la Lic. Claudia Broitman, como especialista en Did4ctica del 4rea.

15 Se excluyé del andlisis uno de los items correspondientes a la
prueba de Matemdtica 1993, por suponer que se trataba de un item con
un error en el tipeo o la impresién de la prueba. Por eso, el total de ftems
en el operativo 93 es igual a 39 y no a 40.

16 Nos referimos aqui a la nocién de tarea en términos cognitivos.
(Ver, por ejemplo, Doyle, W.: “Content representation in teachers
definition of academic work.” En Curriculum Studies, Vol.18, N°4,
1986; y Newman, D., Griffin, D. y Cole, M. : La zona de construccién
del conocimiento. Madrid, Morata, 1992.)

' El anélisis completo y el detalle de los aspectos metodolégicos,
pueden encontrarse en el Informe Final, UBACyT, 1998.
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