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Resumen

Al presentar algunos aspectos de la historia norteamericana y mundial de las evaluaciones en gran escala,
este articulo muestra que los problemas que enfrentan las instituciones que se dedican a esa tarea en nuestro
pais no son inéditos, sino que se han presentado en otros lugares, que hay soluciones probadas para algunos,
y que en el ultimo medio siglo los avances en este campo han sido muy importantes. En México las pruebas
de opcién miltiple de buena calidad técnica comienzan apenas a extenderse y se considera novedosa la
utilizacién de la teoria clasica de las pruebas en su disenio y la interpretaciéon de sus resultados, sin embargo,
tiene lugar enfrentando resistencias y rechazos en un contexto en el que tanto los partidarios de las pruebas
como sus criticos parecen desconocer los avances que permiten corregir satisfactoriamente muchas de las
limitaciones reales de las pruebas tradicionales.
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Abstract

This article includes some aspects of the US and world history in terms of great scale evaluation experiences.
Problems faced by Mexican institutions devoted to this task are not unique, they have been faced in other
places, and, moreover, according to some people proven solutions exist since advancements made in this area
during the past 50 years have been significant. Good technical quality multiple choice exams in Mexico are
starting to expand, and the application of the classical theory in their design and result interpretation is seen
as quite a novelty still. Nevertheless, reluctance exists since both, critics and supporters, seem to ignore the
great advancements which allow for the satisfactory correction of many real limitations of traditional exams.
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Introduccion

La evaluacién del aprendizaje de los alumnos es un elemento tan antiguo y omnipresente en las instituciones
escolares que seguramente puede considerarse esencial a todo sistema educativo. La evaluacién, sin embargo,
puede efectuarse de maneras muy diversas. En México esta funcién ha correspondido a los maestros, general-
mente en forma individual. La aplicacién de procedimientos sistematicos, iguales o equivalentes, a grandes
nimeros de estudiantes, no ha sido usual en nuestro medio; si bien desde los anos sesenta comenzaron a
aplicarse pruebas en gran escala para el ingreso a la UNAM, esto no dejé de ser una excepciéon y, hasta muy
recientemente, no se utilizaban técnicas que aseguraran la equivalencia de los instrumentos aplicados de un
ano a otro.

La SEP comenzd a aplicar pruebas estructuradas de aprendizaje a muestras nacionales de ninios de primaria
desde los anos setenta, pero también sin cuidados técnicos para asegurar la equivalencia, y ha sido hasta los
noventa, con la ampliacién de estas acciones para la educacién bésica, y la creaciéon del CENEVAL para la
media superior y la superior, cuando este tipo de evaluaciones ha comenzado a extenderse en nuestro pais.
Como se sabe, esto ha sido seguido por fuertes manifestaciones de rechazo por parte de diversos sectores
tanto estudiantiles como magisteriales.

Seguramente ese rechazo estd motivado por una combinacién de diversas razones de tipo académico —
discrepancia sobre los fundamentos teéricos y metodoldgicos de las evaluaciones— y de naturaleza politica,
como temores, fundados o no, de que cierto tipo de pruebas resulten contraproducentes desde un punto de
vista pedagogico, o inequitativas para determinado tipo de alumnos como las mujeres, los indigenas o los
estudiantes de medio rural o urbano marginal.



La desconfianza se debe también al desconocimiento de la naturaleza de este tipo de trabajos. Fallas no
atribuibles a las pruebas ni a los organismos que las elaboran, como usos inadecuados de los resultados,
contribuyen al malestar. Un ejemplo de esto ultimo es la utilizacién de los puntajes obtenidos por los aspi-
rantes a ingresar a una institucién de educacién superior (IES) como tnico elemento de juicio para tomar
la decision respectiva, contra todas las recomendaciones técnicas, que senalan que dichos puntajes deberan
combinarse con el promedio de bachillerato y, eventualmente, con otros elementos, para sustentar mas ade-
cuadamente tan delicadas decisiones. Conviene recordar, a este respecto, la advertencia que se incluia en
el primer manual de la prueba més conocida internacionalmente, el Scholastic Aptitude Test , hace ya 75 anos:

El estado actual de los esfuerzos de los hombres por medir o, de alguna manera, apreciar el valor
o mérito de otros hombres, evaluar los resultados de su educacién, o estimar sus posibilidades
o potencial, no garantiza certeza alguna de las predicciones que se hagan al respecto... Este
nuevo test que ahora se ofrece a través del College Entrance Examination Board puede ayudar a
resolver unos cuantos problemas que suscitan perplejidad, pero debe considerarse solamente un
elemento adicional para ello. Poner demasiado énfasis en los puntajes obtenidos en las pruebas
es tan peligroso como dejar de evaluar cualquier puntaje o rango, junto con otras medidas y
estimaciones a las que complementa. (Brigham et al. , 1926)

Contra lo que sucede en realidad, se oye también que la utilizacién de estos instrumentos en México se da
justamente cuando comienzan a abandonarse en los lugares en que su uso inicié méas tempranamente. Por
todo lo anterior, una presentacién histérica del desarrollo de las evaluaciones educativas en gran escala podra
contribuir a una mejor comprensién de su naturaleza y, en consecuencia, a la adopcién de posturas mas in-
formadas al respecto. Esto es lo que busca el texto que se presenta a continuacién que, dada la importancia
del tema, especialmente para las IES, como muestra la polémica alrededor del CENEVAL, parece de especial
actualidad.

Desarrollos tedricos y técnicos en el campo de las pruebas

Las bases de la teorfa de la medicién fueron puestas desde el siglo XVIII por Laplace y Gauss. La aplicacién
de estas ideas al campo educativo comenzo6 desde el XIX, distinguiéndose paises como Alemania, Inglaterra,
los Estados Unidos y, en menor medida, Francia y las regiones francéfonas de Suiza y Bélgica. A partir
de los primeros anos del siglo XX se desarrolla la metodologia que se conoce ahora como teoria clasica de
las pruebas (classical tests theory ), a partir de la teoria de la confiabilidad y el modelo estadistico de las
puntuaciones, con las nociones de puntaje verdadero, error de medida y confiabilidad de la prueba (true score,
measurement error & test reliability, Cfr. Keeves, 1997: 707). Los trabajos pioneros fueron los del inglés
Charles Spearman, entre 1904 y 1913, y la obra del norteamericano Edward L. Thorndike An introduction
to theory of mental and social measurement , publicada en Nueva York, también en 1904 (Martinez Arias,
1995: 40).

Segin Du Bois, a partir de la cuarta década del siglo XX, con la aparicién de publicaciones como Psy-
chometrika (1935) y Educational and Psychological Measurement (1941) la teorfa de los tests se separa de la
evaluacién y la psicologia diferencial y, en su version clasica, puede considerarse completa con la aparicién
del libro Theory of mental tests de Gulliksen, en 1950 (Martinez Arias, 1995: 42). La primera edicién del
Mental Measurement Yearbook es de 1938 y la Psychometric Society fue fundada a iniciativa de Thurstone
en 1935. En 1946 Stevens formuld la clasificacién ahora candnica de los niveles de medicién nominal, ordinal,
de intervalo y de razén (De Landsheere, 1996: 68).

Durante la segunda mitad del siglo XX el avance no se detuvo. En lo estrictamente psicométrico, los conceptos
bédsicos mantuvieron su vigencia (confiabilidad, validez etc.), pero la manera relativamente ingenua en que
los aplica la teoria clasica es progresivamente enriquecida por los planteamientos mas sofisticados de dos
importantes teorias: la de la generalizacion (generalizability ) y la de respuesta al item (item response theory

).



La teoria de la generalizacién, desarrollada por Cronbach y colaboradores, es una extension de la teoria
clasica, que atiende en forma més satisfactoria la problematica de la confiabilidad, substituyéndola por la
nocién de generalizabilidad: en lugar del concepto de puntaje verdadero se usa el de puntaje del universo
(universe score ), y en lugar de manejar el error de medicién en forma global se identifican fuentes posibles
de error o facetas y se detecta su influencia gracias a técnicas estadisticas como el ANOVA. El trabajo inicial,
de 1963, precedié una década a la versién madura de la teorfa (Cronbach,1972).

La teoria de respuesta al item fue esbozada por Lazarsfeld en sociologia y por Lord en psicologia. Tras la
difusién de las computadoras se produjeron los modelos estadisticos de Birnbaum en los Estados Unidos
(1957-58) y del danés Rasch, en 1960. La obra que difunde una teorfa ya madura es la de Lord y Novick,
de 1968: Statistical theories of mental test scores . La teoria de respuesta al item, o de las curvas carac-
teristicas de un item, “intenta dar una fundamentacién probabilistica al problema de la medicién de rasgos
y constructos no observables (rasgos latentes), considerando al item, y no al puntaje global, como la unidad
bésica de andlisis” (Martinez Arias, 1995: 237-243).

Las tltimas décadas han visto otras novedades en el campo de las pruebas. Unas han sido sélo la precisién de
nociones clasicas, como la de validez, que se concebia simplemente como “el grado en que un test mide lo que
dice medir” (Garret, 1937), y luego se volvié cada vez més compleja, distinguiéndose validez de contenido,
de criterio concurrente o predictivo y de constructo (Martinez Arias, 1995: 329-335) para desembocar en
una concepcién unitaria, con varias fuentes de evidencia de la validez. Pero ademas ha habido diversas
innovaciones metodoldgicas y practicas importantes:

e Técnicas para valorar el sesgo de un item o instrumento, en relacién con variables como género o grupo
étnico de los sustentantes: andlisis de tablas de contingencia y de varianza, diagramas de dispersion
de coeficientes delta, dificultades transformadas y procedimientos basados en la teoria de respuesta al
item, differential item functioning (Martinez Arias, 1995: 577-612).

e Tests que miden el grado en que un sustentante alcanza un nivel de “maestria” previamente definido,
en lugar de determinar su posicién en relacién con los demds sujetos: tests referidos a criterio (criterion
referenced tests ), segin la terminologia introducida por R. Glaser en 1963, desarrollados luego por
Popham, Husek y Hambleton (Martinez Arias, 1995: 653-693).

e Desarrollo de items que no se limiten a presentar alternativas estructuradas de respuesta entre las que
debe escoger el sustentante (opcién multiple, falso-verdadero), sino que requieran de la elaboracién de
la respuesta, acercandose a las tradicionales preguntas tipo ensayo, pero con modalidades que permitan
una calificacién objetiva, con procedimientos sistematicos de jueceo.

e Pruebas de ejecuciéon o desempeno, en las que las acciones que requiere el responder la prueba se
aproximan lo més posible a las que debera ejecutar una persona al desempenar en la vida real una
actividad determinada, a lo que se refiere la expresién authentic testing .

e Pruebas adaptativas por computadora, que no son simplemente pruebas tradicionales en un soporte
moderno, sino que permiten ajustar el conjunto de items al nivel de conocimientos de cada susten-
tante, presentandole sucesivamente preguntas de un grado de dificultad que depende de sus respuestas
anteriores, con lo que es posible incrementar la eficiencia de la prueba.

e Aprovechamiento del andlisis factorial para identificar factores subyacentes a varios items y facilitar la
definicién de constructos, y el uso intencional de items multidimensionales.

e El “muestreo matricial” (matriz sampling ) que permite aplicar pruebas que cubran mejor ciertos
dominios, cuando no se desea obtener resultados confiables en el nivel individual sino grupal.

e Las adaptaciones , o variaciones controladas de los procedimientos de aplicacion de una prueba, para
atender las condiciones particulares de ciertos sustentantes, como los afectados por determinadas dis-
capacidades (accomodations ).



Estos y otros avances permiten hablar de una nueva generaciéon de pruebas, muy distintas de las de los
anos cincuenta, que eran tipicamente preguntas de opcién multiple aplicadas en forma controlada, cuyos
resultados se analizaban con la teorfa cldsica. Ahora hay una rica gama de pruebas (adaptativas, de eje-
cucién, libres de sesgo) que atienden necesidades de sustentantes especiales, que se analizan con base en las
teorias de respuesta al item, la generalizabilidad y las aplicaciones psicométricas de los sofisticados avances
de las estadistica multivariada, como los modelos de ecuaciones estructurales, los de variables latentes y los
disenados para manejar variables categoricas.

Las pruebas del College Board

Un aspecto particular de la historia de la medicién educativa en Estados Unidos, es el que se refiere al
organismo mas importante en lo relativo al desarrollo de pruebas para el nivel superior del sistema educativo,
tanto para el ingreso a las universidades, como para el egreso de ellas.

El nacimiento del College Board , en noviembre del afio 1900, tuvo lugar en un momento en que el incremento
de jévenes que terminaban la educacién media superior, con la proliferacién de colleges , que tenia lugar
en ese momento en los Estados Unidos, hacia muy complejos los procesos de selecciéon para entrar a una
institucién. Fuess senala que la fundacién del College Board fue el primer intento organizado de “introducir
la ley y el orden en una anarquia educativa que, a fines del siglo XIX, habia llegado a ser exasperante, sin
duda casi intolerable, para los directores de escuelas” (Citado en Donlon, 1984: 1). En esa época habia “un
consenso preocupantemente reducido entre los colleges en cuanto al tipo de preparacion en ciertas dreas de
contenido y en cuanto a los estdndares de desempetioque debian pedirse a los aspirantes (Donlon, 1984: 1).

Las primeras pruebas del College Board eran muy distintas de las actuales: pruebas de tipo ensayo en nueve
areas, cuya equivalencia se aseguraba aplicindolas en forma simultanea y asegurando la uniformidad de
contenido, de condiciones de administracién y de la calificacién de las respuestas (Donlon, 1984: 1). Las
pruebas fueron elaboradas por comités de maestros reconocidos; fueron aplicadas por primera vez en 1901,
a 973 aspirantes, en 69 lugares; y fueron calificadas por comités de revisores en la Universidad de Columbia.
En 1902 se aplicaron pruebas a 1,362 aspirantes a ingresar a alguna instituciéon de educacién superior y para
1910 el nimero llego6 a 3,731. Muchos colleges y high schools veian al College Board como una amenaza para
su autonomia; una consecuencia de esto fue el abandono de las etiquetas calificativas asociadas inicialmente
a los puntajes numéricos, que eran Excelente para puntajes de 90 a 100; Bueno de 75 a 89; Dudoso de 60 a
74; Pobre de 40 a 59; y Muy Pobre menos de 40 (Donlon, 1984: 2).

Fue hasta 1925 cuando, gracias al desarrollo de las técnicas psicométricas, el College Board decidié desarrollar
pruebas de aptitud, en contraposicién a conocimientos, buscando ir mas alla de la memorizacion de datos
aislados, y acercandose a la evaluacién de habilidades intelectuales béasicas de tipo general. La prueba que
todavia hoy se llama Scholastic Aptitude Test (SAT) se gest6 a partir de abril de 1925, y vio la primera luz el
23 de junio de 1926, cuando se administré a 8,040 sustentantes. Las nueve subpruebas iniciales (definiciones,
aritmética, clasificaciones, lenguaje artificial, anténimos, series, analogfas, inferencias ligicas y lectura) se
redujeron a siete en 1928 y a seis en 1929, agrupadas en dos secciones, de aptitud verbal y numérica (Donlon,
1984: 2).

Como no habfa técnicas de igualacién de versiones, el constatar que el porcentaje de sustentantes que obtenia
puntajes aprobatorios variaba bastante de ano en ano hizo pensar que lo que cambiaba en realidad era el
grado de dificultad de la prueba, y no el nivel de los sustentantes que se suponia mas estable. Por ello se
decidi6 establecer una proporcién fija de aprobados, ajustando las puntuaciones de los sustentantes (Donlon,
1984: 3).

En 1937 comenzo a hacerse una segunda aplicacién anual que, a diferencia de la tradicional que seguia siendo
de tipo ensayo, consistia en pruebas integramente compuestas por preguntas de opcién miltiple. Ambas se
calificaban en una escala con media de 500 puntos y desviacién estandar de 100. La igualacién de versiones y
el cuidado de la estabilidad de la prueba comenzé a hacerse en 1941, cuando se estandarizaron los puntajes del
SAT con la poblacién de 10,654 sustentantes de la aplicacién de abril de dicho ano. A partir de 1942 todas



las aplicaciones usaron exclusivamente preguntas de opcién miiltiple. El nimero de sustentantes anuales
lleg6 desde fines de los anos sesenta al millén y medio de personas, cifra que se ha mantenido desde entonces
(Donlon, 1984: 3-8).

Desde sus inicios, el College Board establecié un Comité Revisor para supervisar el desarrollo de sus pruebas.
Con los avances de la psicometria fueron sistematizandose y amplidndose las medidas de control de calidad.
En 1971 se publicé la primera edicién del Manual Técnico del SAT, que no era un documento como el de
1926 y otros posteriores, en los que se daba informacion al usuario sobre la manera de utilizar correctamente
la prueba para propdésitos de orientacién o seleccion. A partir del de 1971, el manual es una obra que
sintetiza trabajos técnicos y resultados de investigaciones, ofreciendo al especialista “toda la informacién
necesaria para una evaluacién técnica exhaustiva de la prueba”, con estudios dirigidos a analizar la validez
de constructo, de contenido y predictiva, estadisticas descriptivas de los sustentantes, sintesis de trabajos
sobre el efecto del entrenamiento y el posible sesgo de la misma y andlisis similares (Donlon, 1984).

Otros datos muestran el avance en la calidad metodolégica del SAT: el tamano de la muestra de sustentantes
para probar un item pasé de 370 en 1961 a 2,000 en 1975; la proporcién de irregularidades en la aplicacién
es menor al 0.1%; la de errores en el proceso de lectura mecdnica es practicamente 0. Desde 1953 se hace
correccién por adivinacion. A partir de 1982 comenzé a usarse la Teoria de Respuesta al item . La nueva
versiéon del SAT que entrd en operacion a mediados de los noventa incluye items de respuesta construida.
Otros cambios se debieron a decisiones legales, en particular las aprobadas en 1980 en Nueva York, que obli-
gan a publicar cada prueba después de su aplicacién, a entregar a cada sustentante las respuestas correctas
y sus propias respuestas, a entregar a la autoridad educativa estatal copia de todos los estudios relacionados
con el SAT, asi como dar informacién sobre lo que mide la prueba, sus limitaciones y la forma de calificarla.

La evaluacién educativa en gran escala en el mundo en la actualidad
La difusion de la evaluacion en el mundo

Entre los que se oponen a las pruebas en gran escala, no es raro en México oir opiniones en el sentido de
que esas pruebas estdn siendo abandonadas en paises avanzados, incluidos los Estados Unidos, supuesta-
mente por haberse extendido la conciencia de sus insuperables limitaciones. Curiosamente, los opositores
norteamericanos a las pruebas utilizan el mismo argumento, afirmando que estdn siendo abandonadas en
otros paifses y atribuyendo a su fuerte presencia las fallas de las escuelas estadounidenses. Phelps (2000:
11) menciona cinco publicaciones americanas recientes en ese sentido y senala que las afirmaciones referidas
no presentan sustento sélido, sino que se limitan a afirmar su posicién senalando, por ejemplo, que Bélgica,
Grecia, Portugal y Espafia han eliminado ese tipo de exdmenes. Si se sabe que ha sido justamente en los
anos noventa cuando Espana ha comenzado a desarrollar estas evaluaciones, con la creacién del Instituto
Nacional para la Calidad de la Educacion, hay razén para dudar de tales afirmaciones.

El articulo de Phelps analiza la situacion de 31 paises o provincias, y muestra que en la gran mayoria el uso
de pruebas en gran escala estd aumentando claramente: 27 paises o provincias han incrementado el ntimero
de pruebas estandarizadas en gran escala, en el cuarto de siglo transcurrido de 1974 a 1999. Esta cifra incluye
Alemania, Bélgica, Canad4, China, Dinamarca, Escocia, Espana, Finlandia, Francia, Hungria, Inglaterra,
Irlanda, Japon, Holanda, Nueva Zelanda, Portugal, la Rep. Checa y Suecia y las provincias canadienses de
Alberta, Columbia Britdnica, Manitoba, New Brunswick, Newfoundland, Nueva Escocia, Ontario, Quebec
y Saskatchewan. Corea mantuvo la situacién, eliminando unos exdmenes para substituirlos por otros. En
sentido contrario, solamente Australia, Grecia y la provincia canadienses de la Isla del Principe Eduardo
muestran un decremento en las pruebas en gran escala (Phelps, 2000: 13-15).

Otras fuentes permiten afirmar que la tendencia es la misma en paises no cubiertos por el analisis anterior.
En América Latina, ademés de México, Chile destaca por la introduccién, desde 1981, del Sistema para la
Medicién de la Calidad Educativa (SIMCE); pero hay también pruebas en gran escala en Argentina desde
1993; en Brasil desde 1990; en Colombia desde 1990; y en Costa Rica desde 1987 (Wolft, 1998). Honduras



también esta desarrollando un sistema de este tipo, y el resto de los paises de América Central, lo mismo
que Bolivia, implementan sistemas de evaluacién para la educacién superior, aunque por ahora no incluyan
pruebas en gran escala. La Oficina Regional de la UNESCO (la OREALC) comenzé en 1995 a implantar
un programa regional de evaluacion de la calidad de la educacion bésica, que ha implicado la aplicacién de
pruebas en gran escala en los paises de la regién, cuyos primeros resultados han aparecido ya (Wolff, 1998:
21).

En Africa sobresale la iniciativa de varios paises del sur del continente, que han desarrollado conjuntamente
un sistema de evaluacién con pruebas en gran escala: el South African Consortium for the Monitoring of
Educational Quality , SACMEQ.

Los trabajos de evaluacion comparada a nivel internacional

Aun habiendo sistemas nacionales de evaluacién, la comparacion de sus resultados no es sencilla, dadas las
diferencias considerables de los sistemas educativos, en cuanto a estructura, curricula y calendarios escolares,
ademas de las diferencias de contenido, grado de dificultad y enfoque de los instrumentos de evaluacion
mismos. Por ello son importantes estudios comparativos, como los de la International Association for the
FEvaluation of Educational Achievement (IEA).

Ante la insatisfaccién por el uso de tasas de graduacién o eficiencia terminal de un nivel educativo como
tnico indicador de calidad, un grupo reunido en el Instituto de Educaciéon de Hamburgo plante6 en 1958, la
posibilidad de un trabajo que diera resultados internacionales estrictamente comparables, con instrumentos
equivalentes en contenido y dificultad. El primer estudio piloto, con muestras reducidas de 12 paises, se
organizé en 1959; los datos se recogieron en 60-61, se procesaron en 61 y se publicaron en 62. Tras esa
experiencia se disend el primer trabajo en gran escala, sobre matematicas, en los mismos 12 paises, pero
con muestras mayores. La etapa central de recoleccién de datos tuvo lugar en 1964, y se desarrollé con
financiamiento norteamericano.

En 1966 la IEA se constituy6 formalmente y durante el resto de la década y la siguiente condujo nuevos
trabajos: sobre ciencias en 19 paises; sobre lectura de comprensién en 15; literatura en diez; educacién civica
en diez; francés e inglés como segunda lengua en 18; matematicas, ciencias e historia con el entorno del aula
en diez paises. En los ochenta la IEA llevé a cabo un segundo estudio sobre matematicas, en 20 paises;
otro sobre ciencias en 24; y otro sobre composicién escrita en 14. Del fin de los ochenta a mediados de los
noventa la Asociacién condujo un trabajo mas sobre el uso de computadoras en educacion, en 23 paises; otro
sobre pre-primaria en 14; uno més sobre lectoescritura (reading literacy ) en 31; y el tercer estudio sobre
matemadticas y ciencias, en el que participaron més de 40 paises ( Third International Mathematics € Science
Study , TIMSS) (Husén y Postlethwaite, 1996).

Hasta principios de los noventa hubo otros trabajos en la direccién de construir sistemas de evaluacién que
permitieran analisis comparativos a nivel internacional, en particular los del Educational Testing Service
conocidos con el nombre International Assessment of Educational Progress (IAEP), a partir del programa
National Assessment of Educational Progress (NAEP). Estos trabajos, sin embargo, no han tenido con-
tinuidad, por lo que puede sostenerse que: “En el campo de la evaluacién comparativa hay pocas dudas
de que, desde sus inicios a principios de los afos sesenta, esta organizacién (la IEA) ha sido la principal
fuente de comparaciones confiables entre sistemas educativos” (Goldstein, 1996: 125). A fines de la década
aparecieron otras iniciativas internacionales, entre las que pueden mencionarse los trabajos del Observatorio
Latinoamericano de la Calidad de la Educacién, y los de la Organizacion para la Cooperaciéon y Desarrollo
Econémico.



La situacion americana reciente

El sistema educativo de Estados Unidos sigue siendo excepcional, por sus dimensiones y por la antigliedad,
variedad y solidez de sus sistemas de evaluacién. Por ello conviene volver sobre su situacién que, segin unas
opiniones, estaria apartdndose de su tradicién. Lejos de caracterizarse por el abandono de las pruebas en
gran escala, puede afirmarse que la situacién actual en los Estados Unidos se distingue por la bisqueda de
formas de asegurar la comparabilidad e integracién de los resultados de un nimero creciente de sistemas de
evaluacién, desarrollados por cada una de sus entidades federativas, con referentes curriculares y criterios
heterogéneos.

Desde 1963 se traté de enfrentar este problema mediante un sistema nacional de evaluacién que comenzd
a concebirse a partir de las ideas de Ralph Tyler y, tras no pocas dificultades, en 1969 se concretd en
el National Assessment of Educational Progress (NAEP) que aplica, a muestras nacionales y estatales de
alumnos, pruebas avanzadas con muestreo matricial de los contenidos y procedimientos controlados, pese
a lo cual sus limitaciones son claras: no permiten dar resultados a nivel de plantel, ni siquiera de distrito,
y sblo cubren ciertas materias y grados: lectura de 42 grado en 1992, 94 y 98; escritura en 8% grado en
98; matematicas en 42 grado en 1992 y 96, y en 82 grado en 1990, 92, y 96; ciencia en 8% grado en 1996.
En los dltimos anos el trabajo del NAEP continua, y la llamada ronda 2000, que estd en curso, es la més
grande emprendida hasta ahora por el programa. Ademds de ello, y tratando de superar las limitaciones
mencionadas, conjuntando cobertura amplia de contenidos, calidad técnica de las pruebas y posibilidad de
analizar resultados a nivel de distrito y plantel, combinacién que ni siquiera un programa tan fuerte como
el NAEP logra satisfactoriamente, se buscan otras soluciones: la prueba nacional voluntaria (Voluntary
National Test , VNT), propuesta por el Presidente Clinton en su mensaje sobre el Estado de la Unién de
1997, o un gran sistema de pruebas adaptativas computarizadas, aplicado por Internet, que propone la Rand
Corporation (Klein y Hamilton, 1999).

La realidad, pues, es que tanto en los Estados Unidos como en muchos otros paises, lejos de abandonarse,
la aplicacién de pruebas en gran escala sigue extendiéndose. Otra cosa es que también las pruebas con-
vencionales estén siendo complementadas y, en algunos casos, substituidas, por pruebas mas avanzadas, que
utilizan los adelantos teéricos y técnicos descritos antes. También debe distinguirse los caso en que las nuevas
pruebas se utilizan para evaluar sistemas y subsistemas educativos con propdsitos de monitoreo, planeacién
y rendimiento de cuentas (accountability ) y los casos en que se usan para evaluar a los alumnos en lo indi-
vidual, complementando otros mecanismos basados principalmente en la responsabilidad de los maestros y
manejados a nivel de plantel o de distrito escolar (Cfr. Martinez Rizo, 1996).

La evaluacién y la medicién educativa en México

La existencia de instituciones o dependencias dedicadas profesionalmente a elaborar y aplicar instrumentos
estandarizados para la evaluacion de habilidades académicas y aprendizajes es muy reciente en México. Hay
antecedentes relativamente antiguos, pero por alguna razdén esos esfuerzos tempranos no lograron consoli-
darse, y no fue sino hasta la ultima década del siglo XX cuando se puede hablar de organismos profesionales
de elaboracién de pruebas.

De 1936 a 1958

El antecedente més remoto de la investigacién y la medicién educativa en nuestro pafs es el Instituto Nacional
de Psicopedagogia, creado en 1936 por Lazaro Cardenas. El INP, sin embargo, no desarrollé una actividad
significativa en los periodos presidenciales del propio Cardenas y los de Avila Camacho y Alemaén, al grado
de que al comenzar el sexenio de Ruiz Cortines estuvo en riesgo de desaparecer (Cfr. DGESIC, ca. 1959:
53).



Aunque no es facil contar con informacién sobre los inicios del INP, hay indicios de una actividad interesante
que, de haber tenido continuidad, podria haber conducido a un desarrollo mas temprano de la investigacién
psicométrica en el pais. Una obra de la época informa que, ante la insatisfaccion que provocaba el con-
tar solamente con una prueba de tipo verbal para evaluar la inteligencia (“la estandarizacién Santamarina
de la Prueba Individual Binet-Simon”), desde finales de 1936 se decidi6 llenar la laguna mediante “la es-
tandarizacién de una prueba de ejecuciéon que permita medir la habilidad mental a través del movimiento

)
que es otra de sus expresiones funcionales”.

El trabajo de estandarizaciéon fue hecho por el Prof. Matias Lépez, del Servicio de Psicometria, con ayuda
de las Profas. FEtelvina Acosta, Guadalupe Diaz y Ma. Eulalia Benavides. El informe, que utiliza una
metodologia simple, pero cuidadosamente seguida, muestra también un conocimiento de los autores mas
importantes del campo, ya que se cita pertinentemente a Wundt, Neuman y James, pero también a Bain,
Royce y Thorndike, asi como a autores menos conocidos, como Hobhouse, Tichtener, Maudsley, Ladd y
Woodworth (Lépez et al. , 1938: 11-27).

Al comenzar el sexenio 1952-58, la gravedad de la problematica educativa, en un momento en que el crec-
imiento demogréfico comenzaba a volverse explosivo, hacia méas necesarios que nunca trabajos rigurosos de
investigacion educativa, y se decidié apoyar al Instituto en la tarea de desarrollar ese tipo de estudios, en
colaboracion con el nuevo Consejo Nacional Técnico de la Educacion. Se incrementd, pues, el presupuesto y
se crearon plazas técnicas y administrativas. Asi, el total del personal adscrito aumenté de 68 personas en
el sexenio 1946-52 a 95 en 1952-58.

El informe de labores del sexenio 1952-58 reporta que en ese periodo los laboratorios atendieron a 1,800
personas en examenes clinicos; 4,000 en examenes médicos; 2,400 en exdmenes de agudeza visual y 552
para estudios y tratamientos de ortolalia. Ademéds de hicieron 3,600 estudios socioeconémicos y se aplicaron
jipruebas mentales;; a ninos de primaria y secundaria. En este tltimo aspecto se reportan 160,000 pruebas
en 1953; 135,000 en 1954; 140,000 en 1955; y 160,000 en 1956. Cada uno de estos anos las pruebas se
aplicaron a un nimero de escuelas que varié de 122 a 140; se cubrieron todos los grados, con un nimero
mayor en 1° de primaria (de 20,000 a 26,000) y cifras algo menores (de 10,000 a 20,000) en los demds, hasta
3° de secundaria (DGESIC, ca. 1959: 54-59)

La orientacién del modesto trabajo de investigacion que se realizaba en el INP puede inferirse de los datos
anteriores: una vertiente fundamental era de tipo médico; la otra incluia la aplicaciéon de pruebas, pero sin
indicio alguno de que se utilizaran los avances hechos para mediados de siglo por la psicometria norteam-
ericana, pese a que dos décadas antes los trabajos del Prof. Matias Lépez mostraban conocimiento de los
trabajos de las primeras décadas del siglo.

De 1958 a 1990

La década del sesenta es la época del inicio real de la investigacion educativa en México, con la fundacién
del Centro de Estudios Educativos, en 1963. Sin embargo, el nuevo Centro atendié otras dimensiones de
la problematica educativa, en especial de tipo social; el desarrollo de aspectos psicométricos se dio en la
Escuela de Psicologia de la UNAM, pero en ella el interés educativo fue también secundario, frente al clinico
y otros; ninguna institucién cultivé sisteméatica y profesionalmente la psicometria, y la elaboracién de pruebas
objetivas de aprendizaje comenzé artesanalmente, con propdsitos de seleccién, en las universidades, en los
sesenta y principios de los setenta.

Posiblemente la experiencia méas antigua sea la de la Facultad de Medicina de la UNAM, que a mediados de
los sesenta desarroll6 un banco de reactivos de opcién multiple para el examen de titulaciéon de la carrera
de Médico Cirujano, calificado por computadora. Fue importante también la experiencia de la Facultad de
Ingenieria donde, desde 1976, y ademds de pruebas de diagndstico para alumnos de nuevo ingreso, se incur-
sioné en forma imaginativa en evaluacién, con examenes computarizados de matematicas cuyos resultados
se daban a los maestros, el coordinador de la carrera, el director de la division y la direccién de la Facultad,
ademds de las escuelas de procedencia de los aspirantes; se desarrollé un banco de reactivos como apoyo a
los profesores para que mejoraran sus propias evaluaciones; se desarrollé un programa de calificacion que
permitia manejar reactivos de opciéon multiple, de falso verdadero, jerarquizacién, relacién de columnas e



inclusive de complementacién y respuesta abierta breve (Informacién personal del Ing. Agustin Tristén).

Sin embargo, seguramente la experiencia mas importante fue la relativa a los examenes de seleccién para
ingreso a la UNAM, tanto en el nivel de bachillerato como en el de licenciatura, procesos que se volvieron
complejos y delicados cuando el nimero de aspirantes se multiplicé y los lugares disponibles se volvieron
cada ano mas insuficientes.

Para atender esta problemadtica, segun informa el Mtro. Rafael Vidal, Director Técnico del CENEVAL, la
UNAM establecié en 1963 un area especializada a cuyo frente estuvo durante muchos anos la Dra. Emma
Dolujanof, quien sin duda debe ser considerada la persona més importante en este terreno en la etapa a
que se refiere este apartado. Sin un acercamiento sofisticado, pero con gran cuidado y competencia, la Dra.
Dolujanof logré desarrollar pruebas que, sometidas a posteriori a evaluaciones psicométricas, mostraron
niveles de confiabilidad excelentes e, inclusive, grados de equivalencia de la versiéon de un ano a las siguientes
no muy inferiores a los que se alcanzan con las modernas técnicas de igualacién o equiparacion (equating ).
Los trabajos de esta drea de la UNAM, continuados luego en el marco de la Direccién General de Planeacion,
fueron la base para la creacién del CENEVAL en 1994.

Otras IES privadas (como la Universidad Iberoamericana) o publicas (como la Universidad Auténoma de
Aguascalientes) desarrollaron sus propias pruebas de ingreso durante los afios setenta, también sin con-
trolar sistematicamente las propiedades psicométricas de las pruebas y, en consecuencia, sin poder hacer
analisis comparativos o longitudinales. Otras instituciones privadas, como el ITESM y la Universidad de las
Américas, comenzaron a utilizar los servicios de la Oficina establecida por el College Board en Puerto Rico
en 1963, contratando la aplicacién de la Prueba de Aptitud Académica (PAA), equivalente al SAT, para
propésitos de seleccion para el ingreso al nivel de licenciatura.

En lo que hace a educacion bésica, desde fines de los setenta la SEP creé un area de evaluacién para
valorar el aprendizaje de muestras nacionales de alumnos de primaria. También en este caso, sin embargo,
el trabajo era “artesanal”: no se dominaban las técnicas psicométricas plenamente establecidas en esas
fechas; no se controlaba sisteméaticamente la confiabilidad y la validez de los instrumentos; no se verificaba
la equiparabilidad de las versiones aplicadas en anos sucesivos ni la estabilidad de las escalas de medicién
utilizadas.

Los ultimos anos

Para ver nacer organismos dedicados a la elaboracion de pruebas que atiendan en forma sistemaética cuestiones
técnicas deberd esperarse hasta los anos noventa, con la fundacién del CENEVAL (1994) y la modernizacién
del drea de evaluacién de la SEP (1995), precedidas por el lanzamiento del Examen de Conocimientos y
Habilidades Bésicas (EXCOHBA) de la Universidad Auténoma de Baja California (1990). De la misma
fecha data la incursién masiva en el mercado mexicano de las pruebas de aptitud académica en espanol de
la oficina de Puerto Rico del College Board .

En términos cuantitativos el nimero de pruebas aplicadas anualmente se incrementé en forma espectacular
durante la segunda mitad de la década de 1990: el CENEVAL pasé de aplicar 365,552 pruebas en el ciclo
1994-95 a més de un millén en el ano 2000. El College Board , que en 1989 aplicaba anualmente unas 25,000
Pruebas de Aptitud en toda América Latina, en 1999 aplicaba ya mas de 50,000 s6lo en México. La SEP,
ademds de las pruebas tradicionales a muestras nacionales aplicadas desde fines de los setenta, a mediados de
los noventa comenzd a aplicar unos cinco millones de pruebas anuales para Carrera Magisterial y medio millén
mas de las pruebas de estdndares curriculares. A los anteriores esfuerzos nacionales se anadieron, también
en los noventa, los de algunas entidades que comenzaron a implantar sus propios sistemas de evaluacion,
como el estado de Aguascalientes.

El principal avance, en términos cualitativos, es la aparicion en el pais de instancias profesionales de elab-
oracién de pruebas (CENEVAL, SEP) que producen instrumentos que se acercan lentamente a estdndares
de calidad internacionales. Hay esfuerzos institucionales dignos de mencién, como los de la UABC, con una
versién de aplicacién por computadora, no adaptativa, del EXCOHBA, y que trabaja en pruebas adaptativas;
los del ITESM, que ofrece a sus alumnos exdamenes personalizados por computadora en diversas materias,



los del sistema de universidades tecnoldgicas en el mismo sentido, entre otros.

Sin embargo, la falta de tradiciéon psicométrica hace que todavia haya limitantes serias, no todas las cuales
pueden imputarse a los responsables de las pruebas. De parte de éstos, ciertamente, debe senalarse que los
avances mas importantes de la psicometria de la segunda mitad del siglo XX siguen siendo casi desconocidos.
Las mejoras técnicas se limitan a aplicar, con limitaciones, la teoria clasica, en tanto que la de la generalizacién
y las variantes de la de respuesta al item son casi totalmente ignoradas. Las pruebas siguen siendo de opcién
miltiple, en tanto que las de respuesta construida y ejecucién no existen, lo mismo que pruebas adaptativas,
o de papel y lapiz con muestreo matricial para aplicaciones en gran escala.

A més de esto, hay limitaciones importantes que son responsabilidad de otras instancias: no pocas IES,
por ejemplo, pese a las recomendaciones técnicas, utilizan los resultados en las pruebas estandarizadas de
ingreso como unico elemento de decisién, desoyendo las recomendaciones técnicas de incorporar otros ele-
mentos, como el promedio del bachillerato. Otra limitacion no técnica muy importante es el manejo de los
resultados de las evaluaciones en gran escala, que algunas autoridades parecen considerar secreto de estado,
en lugar de darles la debida difusién, con el debido cuidado de la privacidad de las personas involucradas,
difusién que es fundamental para los propésitos de mejoramiento, en relacién con el concepto de rendimiento
de cuentas (accountability ), difusién que no se hace seguramente por motivos politicos.

Discusién y conclusiones

La evaluacién no es, en si misma, un fin. Emplear instrumentos objetivos de medicién del aprendizaje que
alcanzan los alumnos de una institucion o sistema educativo tendra valor en la medida en que los resultados
se aprovechen para el mejoramiento de tales instituciones y sistemas.

Para sustentar la afirmacién anterior, comenzamos aceptando sin dificultad que las pruebas objetivas no
pueden substituir al maestro en lo que se refiere a la evaluacién del aprendizaje de cada alumno en lo
individual. Los docentes, sobre todo si trabajan como equipo en cada escuela, deberan seguir siendo, junto
con los propios alumnos, los actores fundamentales tanto del binomio aprendizaje-ensenanza como de la
evaluacién de sus dos componentes.

Con igual claridad se sostiene que las evaluaciones que hacen los maestros de sus propios alumnos, por su
misma naturaleza contextualizada y personalizada, no pueden ser estrictamente comparables entre si, y no
son suficientes para valorar el nivel de aprendizaje que alcanzan en conjunto los millones de alumnos que
comprenden los sistemas educativos de muchos paises, o los millares de muchas IES. Para estas valoraciones de
conjunto, necesarias para el establecimiento de politicas publicas en el campo educativo, es indispensable usar
instrumentos que retinan tres tipos de caracteristicas que las evaluaciones individuales no pueden conjuntar:

e Las cualidades psicométricas bésicas de validez en sus variantes (que lo que mide el instrumento corre-
sponda a los objetivos y contenidos del curriculo), confiabilidad (que las mediciones sean consistentes)
y ausencia de sesgo;

e Otras cualidades técnicas que permitan comparaciones tanto transversales (entre diversas partes del
sistema educativo -como entidades federativas- o con otros paises) como longitudinales (esto es a lo
largo del tiempo): equiparabilidad de versiones, estabilidad de la escala;

e Otras caracteristicas que permitan que los instrumentos puedan aplicarse a muestras numerosas, com-
puestas por decenas de miles de sujetos, en forma casi simultdnea, y que los resultados sean procesados
rapida y confiablemente, todo ello dentro de limites razonables de costo.

Los instrumentos que retinen estos tres tipos de caracteristicas son, precisamente, las llamadas pruebas
de aplicacion en gran escala , que frecuentemente se identifican con exdmenes de papel y lapiz formados
exclusivamente por preguntas de opcién miltiple. Cuando estas pruebas se elaboran deficientemente dan pie
a las criticas que las senalan como superficiales y, en el peor de los casos, sesgadas social y culturalmente.
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Si se aprovechan los desarrollos metodolégicos y técnicos actuales, en cambio, es posible contar no sélo con
pruebas tradicionales de buena calidad, sino con instrumentos sofisticados muy finos, incluyendo pruebas de
respuesta construida y de ejecucién, aplicadas por computadora, adaptativas, etc. La disyuntiva que opone
aplicacién en gran escala a calidad y finura del instrumento es, pues, falsa.

Dichos avances permiten, pues, en principio, que las autoridades cuenten con instrumentos adecuados para
hacer las evaluaciones masivas y finas que se requieren para sustentar las politicas de mejoramiento del sistema
educativo mexicano y de las IES nacionales. Para que esta posibilidad se vuelva realidad, sin embargo, y dada
la complejidad técnica del campo, se necesita que se consolide la comunidad de especialistas en medicién y
evaluacién educativa. Si esto no sucede los instrumentos disponibles seguiran careciendo del nivel necesario,
o el pais dependerd, también en este campo, del mercado internacional, con obvias desventajas de costo,
riesgo de inadecuacién curricular y cultural, y dependencia tecnoldgica.

Para evitar tal dependencia, y dado el desfase que separa los avances en Estados Unidos y otros paises de los
equivalentes en el nuestro, es necesario analizar la situacion de quienes han incursionado antes en este tipo
de actividades, no para imitarlos ciegamente, pero si para aprovechar su experiencia en forma critica. Esto
resulta necesario porque, al desarrollarse un campo y formarse masas criticas de especialistas, se generan
procesos acumulativos que no ocurren en contextos de menor desarrollo, de manera que el avance dificultoso
de las primeras etapas puede ir seguido por otros mas rapidos. El conocimiento de experiencias tempranas
podréa ahorrar costosos errores y permitird avanzar con rapidez creciente para acercarse a los punteros de la
carrera; el aislamiento, por su parte, significard también que el rezago se vaya haciendo cada vez mayor. Tal
estrategia es tanto més necesaria cuanto que parece haber una notable similitud de las situaciones que se
comparan, a la distancia de algunas décadas, como se muestra para terminar.

Con las excepciones senaladas en el trabajo, en México las pruebas de opciéon miltiple de buena calidad
técnica comienzan apenas a extenderse y se considera novedosa la utilizacién de la teoria clasica de las
pruebas en su diseno y la interpretacién de sus resultados. Esto corresponde, como hemos visto, a lo que
pasé en los Estados Unidos entre 1930 y 1960; en México, sin embargo, tiene lugar enfrentando resistencias
y rechazos que en el pais del norte se presentaron hasta los setenta y los ochenta; se hace, ademads, en un
contexto en el que tanto los partidarios de las pruebas como sus criticos parecen desconocer los avances
que, a partir de los sesenta, y en forma muy amplia en los noventa, permiten corregir de manera bastante
satisfactoria muchas de las limitaciones reales de las pruebas tradicionales, atendiendo asi las inquietudes
validas que, en parte, explican las resistencias y rechazos mencionados.

El paralelismo de algunos rasgos de la historia del College Board , a los que se ha hecho referencia antes, y
la del CENEVAL es, también, notable. En el Prefacio de la edicion de 1984 del Technical Handbook for the
SAT se subraya, por ejemplo, que la historia del organismo “no es la de una agencia productora de pruebas
que trata de vender sus servicios a las universidades, sino la de una asociacién de colleges que se unen con el
propdsito comun de facilitar el paso de los alumnos de la high school a la universidad (Donlon, 1984: xix).

Al presentar algunos aspectos de la historia norteamericana y mundial de las evaluaciones en gran escala,
este articulo ha mostrado que los problemas que enfrentan las instituciones que se dedican a esa tarea en
nuestro pais no son inéditos, sino que se han presentado en otros lugares, que hay soluciones bien probadas
ya para algunos, y que en el tltimo medio siglo los avances en este campo han sido muy importantes, aunque
haya todavia muchos retos por atender.

Si la naciente comunidad de especialistas mexicanos en temas de medicién y evaluacién educativa aprovecha
la historia de las pruebas en gran escala, y la literatura que refiere la manera en que teoria y técnicas
avanzan para enfrentar los problemas detectados en la practica, el trabajo de producir buenos instrumentos
de evaluacién, para el gran proposito de contribuir al mejoramiento de las escuelas y los alumnos del pais,
se verd grandemente beneficiado.
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