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LA CoMPARABILIDAD DE LOS RESULTADOS DE LAS PRUEBAS
NAacionALES DE LECTURA Y MATEMATICAS, 1998-2003

INTRODUCCION

La equiparacidn requiere que se tengan en cuenta muchos puntos prdc-
ticos. La manera en que se manejen esos puntos puede tener consecuen-
cias muy importantes sobre la calidad de la equiparacion. El proceso de
construccion de la prueba que se siga, y la forma en que se disene el es-
tudio de equiparacion, son puntos cruciales para que pueda hacerse una
equiparacion adecuada. Si hay problemas con la construccién de la prue-
ba o con los datos, entonces ninguna cantidad de manipulaciones esta-
disticas puede llevar a resultados adecuados de la equiparacion. (Kolen 'y
Brennan, 1995:292)

Las personas interesadas en educacién esperan que los sistemas de evaluacién infor-
men, entre otros aspectos, sobre la evolucién en el tiempo de la calidad educativa: saber
si la calidad avanza o retrocede es, en efecto, tan importante para la toma de decisiones
como saber si, en un momento dado, esa calidad es buena, regular o mala. Para saber si
la calidad mejora, es indispensable contar con evaluaciones estrictamente comparables;
evaluar el nivel de aprendizaje que alcanzan los alumnos de un sistema o subsistema edu-
cativo grande demanda instrumentos de medicidn, los cuales puedan aplicarse a todos los
alumnos, o a muestras representativas de ellos. ;Cémo asegurar la comparabilidad de los
resultados de las evaluaciones que utilizan acercamientos a la evaluacién en gran escala?
El asunto es, a la vez, importante y complejo.

A partir de las décadas de 1970 y 1980, la Secretaria de Educacion Publica desarrollo
instrumentos de medicién del rendimiento escolar, con diversos propdsitos, como selec-
cionar alumnos para el ingreso a la educacién secundaria y normal. A partir de 1998, la SEP
comenzo la aplicacién de pruebas de lectura y matematicas a muestras representativas,
tanto nacional como estatalmente, de los alumnos de primaria y secundaria de todo el
pais. Esos instrumentos, conocidos con el nombre de pruebas de estdndares, se desarrolla-
ron con el propésito de contar con mediciones que permitan conocer el estado del sistema
y su evolucién en el tiempo.
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El Instituto Nacional para la Evaluacion de la Educaciéon (INEE) asumio, a partir de
junio de 2003, la responsabilidad de dichas pruebas, por ser las mas congruentes con la
mision del nuevo organismo. En esa fecha el Instituto recibié las ultimas pruebas apli-
cadas por la SEP en el mes de mayo de ese mismo ano, para proceder a su analisis; re-
cibié también los resultados de las pruebas aplicadas de 1998 a 2002. Como parte de
su Primer Informe Anual, el INEE dio a conocer, desde noviembre de 2003, los resultados
preliminares de las pruebas aplicadas en mayo del mismo afo, asi como varios estudios
retrospectivos de las aplicaciones de anos anteriores (cfr. INEE, 2003). Desde entonces
esos resultados estan a disposicién del publico en la pagina web del Instituto. Los re-
sultados definitivos, que difieren muy poco de los preliminares, estan igualmente en la
pagina de Internet del INEE.

En el Primer Informe Anual se analizan los resultados de 2003, pero se advierte con clari-
dad que no son estrictamente comparables con los de afios anteriores (Cfr. INEE, 2003: 69).
En el apartado relativo a los posibles avances o retrocesos en la calidad educativa se reitera
la observacion, y se indica que por esa razén soélo se hacen comparaciones en el tiempo
con otros indicadores, mas confiables, y con los resultados de las pruebas TIMSS de 1995 y
2000. (INEE, 2003: 140)

La segunda parte del Primer Informe Anual contiene, ademas, un diagnéstico global so-
bre la evaluacion educativa hecha en nuestro pais hasta 2002, incluyendo tanto las pruebas
de aprendizaje como estadisticas e indicadores, evaluaciones de escuelas e internaciona-
les. En ese lugar se mencionan con claridad las fallas de las pruebas nacionales, incluyendo
lo relativo a las equiparaciones. (INEE, 2003: 45-46).

Que los resultados de las pruebas no sean estrictamente comparables es, desde lue-
go, lamentable. Como se sabe, la importancia de que las evaluaciones informen sobre los
avances o retrocesos de la calidad educativa en el tiempo es clara. Por ello es importante
sustentar, de la manera mas sélida posible, la opinién mencionada sobre la no comparabi-
lidad de los resultados en cuestion. Ese es el propoésito de este trabajo.

O

ASEGURANDO LA COMPARABILIDAD: EL DESARROLLO
DE TECNICAS DE EQUIPARACION

Supongamos que se disefa una prueba del rendimiento escolar en matematicas, se
aplica a una muestra representativa de alumnos de 6° grado y se encuentra que los alum-
nos obtuvieron, en promedio, una calificacion de, digamos, 500 puntos.

Si un ano después se disefia una nueva prueba de matematicas y se aplica a una nue-
va muestra, igualmente representativa, de los alumnos de 6° grado del mismo lugar, y se
obtiene un resultado promedio de 505 puntos, este hecho puede ser debido, al menos, a
dos explicaciones distintas: una es que el nivel promedio de los alumnos de 6° grado ha
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mejorado ligeramente de un ano al otro; otra explicacion es que la prueba del sequndo
ano resulté ligeramente mas sencilla que la del afo anterior. Como se vera mas adelante
hay, desde luego, muchos otros factores que pueden afectar la comparabilidad de los re-
sultados de pruebas aplicadas en momentos diferentes.

Una forma sencilla de evitar la dificultad consistiria en aplicar en el segundo ano la mis-
ma prueba aplicada un ailo antes. En ese caso no habria duda de que el nivel de dificultad
del instrumento seria idéntico. Esta solucidn, sin embargo, presenta otro problema: si se
trata de la misma prueba, es posible que los alumnos a quienes se aplique en el sequndo
ano resulten beneficiados, porque ellos mismos, o sus maestros, hayan tenido alguna in-
formacién sobre las preguntas que contiene el instrumento y, por lo tanto, sus resultados
se vean favorecidos, sin que haya una mejora real del nivel.

Para evitar ese riesgo, los sistemas de evaluacion en gran escala que aplican pruebas
periédicamente deben construir instrumentos que sean, a la vez, diferentes y estrictamen-
te comparables. Lo anterior es facil de decir, pero dificil de lograr. No basta, en efecto, que
quienes elaboran las preguntas que formaran la segunda prueba procuren hacerlas con
grados de dificultad similares a las que integraban la primera. Es necesario que se cumplan
muchos otros requisitos técnicos.

El desarrollo de la psicometria puede entenderse como un largo esfuerzo para elaborar
instrumentos de medicién cuyos resultados, ademas de validos y confiables, sean compa-
rables entre si, aunque se obtengan en distintos lugares y momentos. A eso apuntd, en la
primera mitad del siglo XX, la construccion de preguntas de opcién multiple, las técnicas
de escalamiento y estandarizacion y, en general, la Teoria Clasica de los Tests (TCT); en la
misma direccién apuntan los aportes de la segunda mitad del siglo pasado, como la Teoria
de Respuesta al item (TRI), entre otros.

El uso cada vez mas extendido de instrumentos estandarizados de medicion mostro
que, para tener resultados estrictamente comparables, no era suficiente que las pruebas se
desarrollaran con base en las mismas especificaciones y que los resultados se transforma-
ran a escalas similares. Pese a ello puede haber diferencias significativas en el grado de di-
ficultad promedio de dos pruebas, por lo cual comenzaron a buscarse técnicas especificas
para asegurar la comparabilidad. Asi comenzé a hacerlo, desde 1941, el College Board, para
la prueba de ingreso a educacion superior llamada Scholastic Aptitude Test (SAT), y desde
1959 el American College Testing Program para su propia prueba (ACT). (Cfr. Arce Ferrer y
Backhoff, s/f)

Las técnicas necesarias para contar con instrumentos de evaluacion cuyos resultados
sean estrictamente comparables, se designan con la palabra inglesa equating, que en espa-
nol suele traducirse como equiparacion. El hecho de que sélo recientemente se cuente con
una palabra especial para designar estos procesos, y que todavia no pueda considerarse
terminologia estandar, deberia bastar para mostrar la novedad del tema.
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En ese pais, que masificé antes que ningun otro el acceso a la educacién superior, la
necesidad de racionalizar los procedimientos de ingreso a las universidades propicié la
creacion del College Board, en noviembre del afilo 1900. Hasta 1925 las pruebas que se uti-
lizaban consistian de pocas preguntas de las que hoy se llaman de tipo ensayo; en 1926 se
aplicé por primera vez la prueba denominada Scholastic Aptitude Test que, desde 1937, se
componia Unicamente de preguntas de opcion multiple. (Martinez Rizo, 2002: 356-357)

Sin embargo, como no se contaba entonces con técnicas de equiparacién, la consta-
tacion de que el porcentaje de sustentantes que obtenia puntajes aprobatorios variaba de un
ano a otro en forma considerable, hizo pensar que lo que cambiaba en realidad era el grado
de dificultad de la prueba, y no el nivel promedio de los sustentantes, el cual se podia suponer
mds estable. Por ello, a principios de los aios treinta se decidid establecer una proporcion fija
de aprobados, ajustando las puntuaciones del conjunto de sustentantes de cada afno en conse-
cuencia. (Donlon, 1984, en Martinez Rizo, 2002: 357).

Como se menciond, desde 1941 el College Board comenzé a cuidar sistematicamente
la comparabilidad de los resultados anuales del SAT, con procedimientos elementales de
equiparacion. El uso de procedimientos basados en la Teoria de Respuesta al item comen-
z6 hasta 1982. (Cfr. Arce Ferrer y Backhoff, s/f; Martinez Rizo, 2002: 357-359).

En lo que seguramente fue el primer debate publico al respecto, laimportancia de con-
tar con resultados estrictamente equiparables de este tipo de evaluaciones, se evidencié
en los Estados Unidos a principios de la década de 1980. Desde mediados de los afios
sesenta, los resultados obtenidos en promedio por los sustentantes del SAT comenzaron
a ser ligeramente inferiores, cada ano, a los del anterior. La tendencia a la baja continué
hasta mediados de la década siguiente, con la consiguiente alarma de educadores y ciu-
dadanos.

La duda sobre la comparabilidad de los resultados hizo que se formara una comisién de
especialistas que analizaran la cuestion (Advisory Panel on the Scholastic Aptitude Test Score
Decline). La conclusién del estudio fue que las pruebas si eran comparables; el descenso
en los resultados debia atribuirse, probablemente, a los cambios en la composicion social
de los aspirantes, que cada afo representaban un porcentaje creciente del grupo de edad
de referencia, y cada vez incluian proporciones crecientes de aspirantes provenientes de
grupos socialmente desfavorecidos.

A parte de los Estados Unidos, la psicometria se desarrolla sobre todo en otros paises de
habla inglesa, especialmente el Reino Unido, Canada y Australia. Es interesante observar
que, pese a que cuenta también con mediciones estandarizadas del rendimiento escolar
desde la década de 1940, el tema de la comparabilidad de los resultados en Inglaterra es
tema de discusiones inconclusas al dia de hoy.

En un trabajo reciente sobre las evaluaciones de los alumnos de educacion obligatoria
en Inglaterra, Tarsh (2004) sefala que una cuestion sobre la que se discute de manera persis-
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tente, es la que pregunta en qué medida las tendencias del rendimiento de los alumnos que
registran las estadisticas son genuinas, o en qué medida reflejan, por ejemplo, el impacto de
cambios en los contenidos curriculares, en los métodos de evaluacion... o en el que los maes-
tros enfoquen su ensenanza a preparar a los alumnos para las pruebas. Tarsh anade: ha ha-
bido varios estudios de los estdndares a lo largo del tiempo, pero ninguno ha sido concluyente
para acabar con la discusion. (2004: 15)

Otra manera de apreciar el desarrollo reciente de las técnicas de equiparaciéon es
revisando su tratamiento en la literatura especializada. Antes de los aflos ochenta sélo
puede identificarse un texto (de Angoff, 1971) sobre equating que tuviera cierto impac-
to, segun los especialistas. A partir de esa fecha, en cambio, los estudios sobre el tema
se multiplican.

Desde mediados del siglo XX varias asociaciones especializadas en evaluacién educati-
vay psicoldgica, publicaron documentos con cardcter normativo para los profesionales del
campo. El primero de esos textos data de 1954 : Technical Recommendations for Psychologi-
cal Tests and Diagnostic Techniques, de la American Psychological Association (APA).

En 1955 aparecié el documento Technical Recommendations for Achievement Tests, de
la American Educational Research Association (AERA) y el National Council on Measure-
ment in Education (NCME). En 1966 aparecié un tercer documento, que remplazé a los dos
anteriores, con el nombre Standards for Educational and Psychological Tests and Manuals,
preparado por las tres organizaciones mencionadas. En 1974 se publicé una nueva versiéon
de ese texto; en 1985 una mas, y en 1999 la mas reciente, siempre por la AERA, la APAy el
NCME.

El tema de la equiparacién de resultados de los tests no se encuentra en los textos de
1954, 1955, 1966 ni 1974. Aparece por primera vez en el documento de 1985, y de nuevo
en el de 1999. En la version de 1985, se dedican al tema de la equiparacién cuatro normas
o estandares: del 4.6 al 4.9 (AERA-APA-NCME, 1985: 34). En la version mas reciente, de 1999,
el nimero de estandares relativos al tema de equiparacion se duplica, llegando a ocho: del
4.10 al 4.17 (AERA-APA-NCME 1999: 57-59). En anexo se presentan los estandares relativos
a equiparacion de la version mas reciente del documento de AERA-APA-NCME. Su revision
bastara para mostrar la complejidad de la cuestion. En 2000 el CENEVAL publicé un docu-
mento con estandares de calidad para instrumentos de evaluacién, que retoma varios de
AERA-APA-NCME e incluye otros adecuados a la situacién de México (Martinez Rizo et al.,
2000).

Si se tiene conciencia de lo reciente del desarrollo de técnicas de equiparacion en el pais
en que surgieron, no deberia sorprender que en los paises de habla hispana, que no tienen
una tradicion psicométrica comparable, esas técnicas aun no se utilicen o hayan comenza-
do a hacerlo sélo en los aflos mas recientes. El Sistema de Medicion de la Calidad Educativa
(SIMCE) de Chile, el mas reconocido de su tipo en América Latina, que data de 1988, sélo
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O

comenzé a emplear las técnicas modernas de equiparacion en 2000, tras la introduccion
de los modelos psicométricos avanzados de la Teoria de Respuesta al item (Comisién para
el Desarrollo y Uso del SIMCE, 2003). Fuera de Chile y Brasil (SAEB), al parecer ningun otro
pais de Hispanoamérica cuenta hasta ahora con series de resultados estrictamente compa-
rables en escala nacional.

Como dice Maria José Navas Ara:

...el tema de la equiparacion ha pasado del reducto constituido por organismos
dedicados a la evaluacion y especialistas en el campo de la medida a la arena pu-
blica, al escrutinio directo de educadores, legisladores y del publico en general. Este
sistema generalizado de tests sometido al escrutinio publico conduce a que los
tests apenas si pueden ser reutilizados, se “queman” muy rdpidamente y solamen-
te se pueden volver a aplicar algunos de sus items, pero no la prueba como tal. Por
consiguiente, se asiste a una necesidad creciente de construir formas alternativas
de un mismo test cada vez con mayor frecuencia. La equiparacién de puntuacio-
nes... se estd convirtiendo en absolutamente fundamental y necesaria en las insti-
tuciones y organismos dedicados a la construccion de tests. Angoff va todavia mds
lejos al considerar la equiparacién como el tema fundamental de la psicometria.
(1996: 298).

Los DISENOS DE EQUIPARACION

Hay basicamente dos tipos de diseio, segun sea factible o no aplicar en un mismo mo-
mento, 0 un momento cercano, las diversas formas de la prueba que se quiere equiparar a
grupos de sustentantes, los cuales retinan caracteristicas precisas.

¢

Disefios con un grupo o grupos equivalentes, sin pruebas ni items ancla

Cuando es posible aplicar en forma simultanea o cercana las formas a equiparar, no
es necesario que dichas formas tengan elementos comunes. La condicién necesa-
ria y suficiente para hacer la equiparacion consiste en que las formas se apliquen
a grupos estadisticamente equivalentes. Esto puede conseguirse de dos maneras:
con dos grupos aleatorios (random groups); o con un solo grupo que se subdivide
en dos, a quienes se aplican en diverso orden las formas a equiparar (single group
with counterbalancing).

Disefios con grupos no equivalentes y pruebas o items ancla

Cuando no es posible aplicar simultaneamente las formas a equiparar, como ocu-
rre normalmente en el caso de un sistema de evaluacion que, por razones de se-
guridad, debe aplicar una nueva prueba cada afio, la equiparacion debe hacerse
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mediante el uso de una prueba o conjunto de items comunes a las dos formas.
Esos elementos comunes se designan con las expresiones de prueba-ancla o ite-
ms-ancla, y el uso de una u otros da lugar a las variantes de este enfoque.

Los METODOS DE EQUIPARACION

Independientemente del disefo elegido, la comparacién de las puntuaciones obtenidas
en una u otra forma de una prueba, para efectos de equiparaciéon, puede hacerse mediante
diversos procedimientos estadisticos que, de manera simplificada, pueden agruparse en
tres clases:

4  Métodos lineales, cuando se consideran equivalentes las puntuaciones originales
que den lugar a puntuaciones equiparadas estandarizadas iguales. Este método
implica que la forma de las distribuciones sea igual, que los momentos de tercero
(sesgo) y cuarto orden (apuntamiento) sean iguales.

¢  Métodos equipercentilares, cuando se consideran equivalentes puntuaciones ori-
ginales cuyos percentiles sean iguales. Este método es menos preciso, pero no
requiere que haya igualdad en la forma de las distribuciones.

&  Métodos basados en la Teoria de la Respuesta al item, si se consideran puntuaciones
verdaderas equiparadas las que corresponden al mismo nivel estimado en la caracte-
ristica evaluada por los tests. (Navas Ara, 1996: 302).

Los tres métodos tienen multiples variantes, y pueden utilizarse con uno u otro de los
disenos de equiparacion anteriormente mencionados. Pueden usarse o no técnicas de sua-
vizado (smoothing) antes o después de hacer la equiparacion (presuavizado o postsuavi-
zado).

Cuando se usa un disefio con grupos no equivalentes, que utiliza una prueba o un con-
junto de items-ancla, se puede simular un disefio de un solo grupo, utilizando las puntua-
ciones en el test de anclaje V para estimar la media y la varianza de las puntuaciones que se
habrian obtenido en los tests X e Y de haber aplicado las dos formas del test a todos los sujetos.
Se puede también equiparar sélo con base en la informaciéon disponible, sin hacer la esti-
macién anterior. En el primer caso se habla de métodos basados en el grupo sintético, y en el
segundo de métodos basados en los datos. (Navas Ara, 1996: 309).

Los métodos lineales de grupo sintético incluyen el de Tucker y el de Levine, este ultimo
basado en puntuaciones observadas o en puntuaciones verdaderas, y con variantes para
pruebas de igual o diferente confiabilidad. Existe también un método de estimacién de fre-
cuencias. Los métodos lineales basados en los datos incluyen el de Lord, el de doble equi-
paracion, los de anclaje predictor y de anclaje predicho, cuando se maneja un test ancla
externo; cuando se usa uno interno, se tienen los métodos de Lord, Thurstone y Swineford
y Fan.
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En cuanto a los métodos equipercentilares, en el caso de grupo sintético hay también
un método de estimacion de frecuencias. En cuanto a los métodos basados en los datos se
emplea el método directo de Angoff, o encadenado, y los de Braun y Holland.

Los métodos anteriores tienen en comun que se basan en la Teoria Clasica de las Prue-
bas. Los modelos de medicion mas avanzados, desarrollados a partir de mediados del siglo
XX por autores como Lord y Rasch, permiten acercamientos a la equiparacién que, en prin-
cipio pueden dar resultados mas confiables.

Esos modelos, conocidos genéricamente como de rasgos latentes o de la Teoria de Res-
puesta al item (TRI), permiten estimar parametros de los items que no varian en las diversas
poblaciones, por lo tanto es posible estimar, en una misma escala, la habilidad de sujetos
que respondan diversos subconjuntos de items. Por ello es posible, en principio, hacer me-
jores equiparaciones. En la practica, sin embargo, los diferentes modelos que aplican la TRI
(de uno, dos o tres parametros) pueden dar resultados mas o menos precisos en diversas
circunstancias, lo que también ocurre con los métodos basados en la Teoria Clasica de las
Pruebas. Se distinguen métodos basados en los momentos, en la curva caracteristica del
itemy otros.

No hay un método absolutamente superior a los otros: cada uno puede ser mas o me-
nos adecuado en determinadas circunstancias. En una obra de referencia basica sobre el
tema, Kolen y Brennan (1995) senalan, por ejemplo, que unos métodos son mas apropia-
dos cuando se deben manejar muestras muy pequenas, otros con muestras medianas y
unos mas con muestras grandes; la mejor o peor estandarizacion de las condiciones de
aplicacién, hace también preferibles unos métodos respecto a otros.

Referente a métodos de equiparacion basados en la TRI, los autores citados consideran
que los modelos de un parametro (Rasch) son mas adecuados con muestras pequenas, en
tanto que con muestras grandes son preferibles los modelos de tres parametros. Kolen y
Brennan senalan también que, para seleccionar un método, es importante saber si inte-
resa mas la precision de los resultados alrededor de la media o lejos de ella: los métodos
equipercentilares y los basados en modelos TR, tres pardmetros, son preferibles siimporta
tener resultados precisos a lo largo de toda la escala, mientras que los métodos basados en
modelos TRI de un parametro (Rasch) dan resultados precisos cerca de la media. (Kolen'y
Brennan 1995: 270-271).

La enumeracion anterior, basada en Navas Ara (1996) y Kolen y Brennan (1995) no es
exhaustiva, pero basta para dar una idea de la diversidad de disenos y métodos que se
han desarrollado para diversas situaciones, en donde se requiere equiparar formas de una
prueba para asegurar que los puntajes derivados sean equivalentes. La enumeracién nos
da una idea de la complejidad técnica del tema. La informacién siguiente lo confirma.
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LA ANOMALIA DE LECTURA DE LAS PRUEBAS DEL NAEP pe 1986

La experiencia mas antigua de evaluacion del sistema educativo de un pais es la del
National Assessment of Education Progress (NAEP), creado en Estados Unidos a finales de la
década de 1960. EI NAEP desarrollé la serie de resultados comparables mas importante de
cualquier sistema educativo. Ademas del SAT y el ACT, las pruebas del NAEP han dado lugar
a algunos de los desarrollos mas importantes en lo concerniente a técnicas de equipara-
cion, por los especialistas del Educational Testing Service, dada precisamente la necesidad
de que se pudiera apreciar el avance o retroceso de los niveles de aprendizaje alcanzados
por los alumnos estadunidenses.

Los resultados preliminares de las evaluaciones del NAEP correspondientes al ano 1986,
en particular las relativas a lectura, mostraron un comportamiento que, a la vista de educa-
dores y estudiosos parecia extraio; los resultados mostraban un decremento sorprendente-
mente grande respecto a los de 1984 en el rendimiento de los alumnos de 17 afos y, en menor
grado, en el de los de 9 anos... Se considerd extremadamente improbable que cambios de tal
magnitud en la competencia lectora hubieran ocurrido en sélo dos arios, sin que la comunidad
educativa tuviera conciencia de ello (Zwick, en Kolen y Brennan, 1995: 21-22).

Dado el tiempo que toman los cambios educativos, en efecto, no es de esperarse que
el nivel promedio de un conjunto muy grande, como el del sistema educativo norteame-
ricano, se modifique significativamente de un afo a otro. Por ello el ETS decidio realizar
una serie de estudios para revisar los resultados; se verificé en particular la calidad de las
equiparaciones.

El resultado de la revision fueron las diferencias en las aplicaciones de 1986 respecto a
las de 1984, en lo relativo al manejo de los items comunes a las dos formas de la prueba. En
1986, ademas de secciones para evaluar la comprension lectora, la prueba incluia matema-
ticas y/o ciencias para los alumnos de nueve afos, y computacioén e historia y/o literatura
para los de 17. Los items-ancla aparecian en distinto orden y el tiempo disponible para
responder fue diferente. El estudio concluyé que esos cambios explicaban la mayor parte
de la diferencia de los resultados, mas que el nivel de competencia de los alumnos. (Kolen
y Brennan, 1995: 22).

De manera similar a lo que habia ocurrido con las pruebas del SAT en los afios treinta del
siglo XX, la anomalia de lectura del NAEP de 1986 lleva a la misma conclusién: dada la fuerte
inercia de un sistema grande de educacién, no es posible que ocurran cambios significati-
vos, tanto en sentido ascendente como descendente, en lapsos cortos.

En una escuela y, mas aun, en un grupo, pueden darse cambios bruscos: el cambio de
un maestro experimentado y dedicado por otro sin experiencia o negligente, puede hacer
que los resultados de los alumnos de un grupo cambien significativamente. Pero en la es-
cala de un sistema grande no es esperable que tales cambios ocurran.

(o,
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De las consideraciones anteriores se concluye un principio importante:

Si los resultados de las mediciones muestran variaciones inconsistentes a lo largo del
tiempo, habra que revisar con cuidado la calidad de instrumentos y aplicaciones, para ver si
los cambios deben atribuirse a modificaciones reales en el nivel promedio de rendimiento
de los alumnos evaluados, o bien a diferencias en la dificultad promedio de las pruebas.

Los CRITERIOS PARA HACER BUENAS EQUIPARACIONES

El analisis de la anomalia de lectura del NAEP de 1986 muestra que para hacer una buena
equiparacion no basta utilizar disenos de investigacion y métodos estadisticos adecuados,
sino que deben cuidarse muchos otros aspectos.

La definicién estandar de los criterios de una buena equiparacion fue formulada en 1980
por Lord, retomada por Angoff y aceptada desde entonces por los especialistas. Segun
esta definicion una buena equiparacion debe satisfacer cuatro requisitos:

¢ Mismo constructo: las pruebas deben medir la misma caracteristica, sea ésta una

aptitud, una destreza, un rasgo latente u otra.

¢  Invarianza de la poblacién: |a eleccién de la subpoblacién que se utilice para calcu-

lar la funcién de equiparacién de los puntajes de las pruebas no afecta los resulta-
dos de la transformacion.

¢ Simetria: el proceso es reversible, es decir la distribucién condicional de frecuen-

cias después de la transformacion es igual si se hace sobre una u otra de las for-
mas que se equiparan.

¢  Equidad: las puntuaciones de las pruebas, después de la equiparacion, deben ser

totalmente intercambiables, es decir, que sea cual sea el nivel de habilidad de los
sujetos, debe ser igual aplicar una u otra prueba.

En su sentido mas estricto, el cuarto requisito implicaria que, para cualquier grupo de
sujetos, de cualquier nivel de habilidad, fueran iguales no sélo las medias de las puntuacio-
nes obtenidas en las dos pruebas equiparadas, sino también la desviacion estandar y las
medidas de sesgo y apuntamiento, asi como el error estandar de medida. Para que eso ocu-
rra, las dos pruebas deben tener una confiabilidad perfecta, o bien ser perfectamente para-
lelas, lo que se reconoce como imposible. Dos pruebas que sean totalmente equivalentes
deberian dar como resultado exactamente el mismo ordenamiento de los sustentantes.

En la practica, la equiparacion sera mejor si la confiabilidad de las pruebas de que se tra-
te es lo mas similar que se pueda, y si al menos las medias de las puntuaciones son iguales.
(Cfr. Petersen, Kolen y Hoover, 1993: 242; Martinez Arias, 1995: 637-638; Navas Ara, 1996:
300-301).

En el caso que nos interesa, de equiparacion horizontal del rendimiento escolar, con
formas que se aplican afo tras afo a sujetos del mismo grado, también es deseable que

O
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la dificultad de las formas, estimada con base en el piloteo previo de los items, sea lo mas
similar posible.

Si se quieren comparar los resultados de alumnos de grados distintos en un mismo ano,
o para el seguimiento longitudinal de una cohorte a lo largo de afios y grados, el tema se
vuelve todavia mas complejo. En este caso se habla de equiparacion vertical, o de escala-
miento para lograr comparabilidad. En este caso, desde luego, se supone de entrada que la
dificultad de las formas sera diferente. (Cfr. Navas Ara, 1996: 299-300 y 338-341).

Cada una de las numerosas variantes de los disefios y métodos de equiparacion tiene
exigencias particulares, pero pueden identificarse requisitos comunes a todas. Los anexos
Ay B, presentan dos formulaciones recientes de los requisitos para una buena equipara-
cion:

4  Una consiste en los estandares relativos a equiparacion de la version mas reciente
de la obra Estdndares para pruebas educativas y psicoldgicas, preparada por las tres
principales organizaciones americanas relacionadas. (AERA-APA-NCME. 1999).

¢ Laotraesun listado mas detallado, hecho por dos de los mas destacados especia-
listas del tema (Kolen y Brennan, 1995: 284).

A partir de lo expuesto se elaboré la siguiente lista de criterios para una buena equi-
paracion. Como puede apreciarse, algunos criterios son de tipo general, necesarios para
cualquier instrumento de medicién de buena calidad, aunque no se usaran para hacer
comparaciones en el tiempo; otros criterios se refileren mas precisamente a las exigencias
que implica el propdsito de mantener series histéricas comparables.

Debe anadirse que el cumplimiento perfecto de todos los criterios constituye un ideal
dificil de alcanzar. La calidad de las equiparaciones no es una variable dicotémica, la cual
s6lo acepte los valores extremos de buena o mala. Hay, sin duda, grados, que el listado
permite precisar, para apreciar en qué medida una equiparacion se acerca o se aleja de lo
deseable. Los criterios se definen para lograr una buena equiparacion:

1. Los contenidos de la prueba y sus especificaciones estan bien definidos, y no ha

habido cambios importantes en los referentes curriculares u otros.

2. Enfuncién de los propositos que se persigan, se ha precisado también si las prue-
bas a utilizar se haran con referencia a la norma estadistica, o a un criterio.

3.  Sehaescogido el disefio metodoldgico y el método estadistico que se usaran para
las equiparaciones, en funcién de las comparaciones y analisis que se quiera hacer
con los puntajes transformados.

4, La extension de la prueba es adecuada: al menos treinta items y de preferencia mas,
considerando cada dimensiéon o dominio a evaluar como una prueba diferente.

5. Las formas a equiparar son de la misma extension.

6. Las formas tienen indices semejantes de confiabilidad. Para equiparaciones hori-
zontales la dificultad es también similar.
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10.
11.
12.

13.

14.

15.
16.

17.

Los items a utilizar se pilotearon y se cuenta con estadisticos de cada uno.

Se definieron los items-ancla de manera que sean representativos de la prueba en
conjunto, tanto en contenido como en caracteristicas estadisticas.

Los items-ancla son al menos 20 por ciento del total de items que tenga la prueba,
o al menos treinta, en el caso de pruebas largas, en donde el 20 por ciento seria
mayor. Se toma en cuenta si la prueba es unidimensional o no.

Los items-ancla son idénticos, en todas sus partes, en las formas a equiparar.
Cada item-ancla se situa aproximadamente en el mismo lugar en las dos formas.
Las caracteristicas formales de las pruebas (tipografia, formato, etcétera) son ade-
cuadas, y se mantienen iguales en las aplicaciones sucesivas.

Los procedimientos de muestreo son adecuados, asegurando la representativi-
dad de los alumnos a quienes se aplican las pruebas con respecto a la poblaciényy,
en su caso, a subconjuntos que se desea evaluar. Las muestras de sujetos a las que
se aplican las formas antigua y nueva son comparables.

Hay procedimientos estandar de aplicacion y medidas de seguridad, los cuales
evitan que algunos sustentantes conozcan previamente la prueba o algunos ite-
ms, asegurando la igualdad de condiciones de los sustentantes y la ausencia de
sesgos. Los procedimientos se mantienen idénticos a lo largo del tiempo.

La aplicacion de las formas tiene lugar en momentos similares del afio.

Los procedimientos de lectura de los resultados aseguran la calidad de las bases
de datos que se utilizaran en los analisis.

Las técnicas de calibracion, escalamiento, estimacion de estadisticos y calculo de
resultados son adecuados, segun el proposito y las caracteristicas de la evalua-
cion, los instrumentos y las muestras de alumnos a los que se aplican.

A continuacion se analizan las pruebas de estandares nacionales, en lo relativo a la com-
parabilidad de sus resultados en el tiempo, con base en los criterios anteriores.

EL COMPORTAMIENTO DE LOS RESULTADOS DE
LAS PRUEBAS DE ESTANDARES

La Tabla 1 resume las puntuaciones promedio de lectura y matematicas obtenidas por
los alumnos de los grados evaluados durante 1998 a 2003. Se presentan sélo resultados
nacionales, sin desglosarlos segun los servicios educativos que forman los estratos de la
muestra. Aunque en 1998 hubo aplicacion en secundaria, no se realizé en 1999, y en 2000
la prueba fue totalmente nueva; por ello no se ofrecen datos de 1998 para este nivel.

Un primer analisis permite apreciar si los resultados de las pruebas, a lo largo del periodo
en cuestion, presentan un patrén consistente, o si muestran cambios dificiles de explicar,
que deberian llevar a revisar la comparabilidad de los resultados.
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En 2003, la SEP y el INEE solicitaron a un experto externo que hiciera un analisis sobre la
comparabilidad de los resultados de las pruebas de estandares de lectura y matematicas.
Ese analisis lleg6 a conclusiones practicamente idénticas a las de este trabajo, mas alla de
diferencias menores de las cifras exactas. En el Anexo C, puede verse la tabla de donde
partio ese estudio. (Gaviria Soto, 2003a y 2003b).

TABLA 1
Puntajes promedio en Pruebas Nacionales

1998 1999 2000 2001 2002 2003
Primaria
Lectura
2° 432.5 - 428.5 - 375.0 -
3° 418.5 427.6 - 4194 - 456.3
4° 430.4 - 470.1 - 428.2 -
5° 453.0 459.6 - 470.5 - 479.8
6° 470.1 481.5 495.2 500.0 489.5 466.3
Matematicas
2° 453.8 - 428.1 - 375.8 -
3° 424.1 4226 - 414.2 - 472.6
4° 429.1 - 465.1 - 4241 -
5° 459.6 461.0 - 472.9 -— 402.8
6° 478.2 486.3 494.7 507.0 486.0 402.0
Secundaria
Lectura
1° -— — 500.6 494.9 492.9 487.6
2° - -—- 496.9 528.7 519.8 516.3
3° - - 514.8 - 548.1 546.6
Matematicas
1° - - 510.2 505.6 509.5 419.2
2° - - 507.6 517.6 520.2 433.8
3° - - 521.6 - 533.9 448.3

Una rapida revision de la tabla anterior muestra variaciones importantes en los puntajes
de los diversos afios y grados; la manera como se presentan esos cambios, asi como sus
dimensiones, resultan inverosimiles, si se piensa que se refieren a un sistema educativo que
tiene en cada grado algo mas de dos millones de alumnos.

Leyendo los renglones de la tabla podemos ver los cambios en las puntuaciones pro-
medio obtenidas ano con ano por los alumnos del mismo grado. En cuanto a lectura, los

resultados de 2002 en 2° de primaria son 53 puntos inferiores a los de 2000 (375 vs. 428.5),
o,
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en tanto que los de 3° de primaria en 2003 son 37 puntos superiores a los de 2001 (456.3 vs.
419.4). En 4° parece haber otra caida muy fuerte en 2002, respecto a 2000 (mas de 40 pun-
tos) pero ese ano se presentaba una aparente mejora de la misma importancia respecto a
1998 (430.4-470.1-428.2).

En 5° grado los resultados son mas estables; en 6° parece haber mejora de 30 puntos
de 1998 a 2001, y luego un retroceso de 11 puntos en 2002 y 25 mas en 2003 (de 470.1 a
500y luego a 489.5 y a 466.3). En matematicas ocurre algo similar: 53 puntos menos en 2°
grado entre 2000 y 2002 (428.1 vs. 375.8); 58 puntos mas en 3° entre 2001 y 2003 (414.2
vs. 472.6); subida espectacular de 1998 a 2000 y caida similar de 2000 a 2002 en 4° grado
(429.1-465.1-424.1); otra fuerte caida en 5° grado entre 2001 y 2003 (472.9 vs. 402.8); y cai-
da fuerte de 84 puntoa entre 2002 y 2003 (486 vs. 402.0).

En secundaria, en lectura hay caidas insignificantes de 2002 a 2003: 492.9 vs. 487.6 pun-
tos en 1% 519.8 vs. 516.3 en 2°% y 548.1 vs. 546.6 en 3°. En matematicas las caidas son muy
fuertes, acercandose a los 100 puntos: 509.5 vs.419.2 en 1°;520.2 vs.433.8 en 2°y 533.9 vs.
448.3 en 3°.

Si se analizan los puntajes de la Tabla 1 en sentido vertical aparecen otras variaciones
extranas, si se considera que las pruebas de primaria estén también equiparadas vertical-
mente, y que en secundaria se aplica la misma prueba para los tres grados. Normalmente
deberia esperarse que los puntajes de un grado superior fueran siempre mayores a los de
los grados inferiores, eso ocurre en la mayoria de los casos, pero no en todos: en 1998 los
resultados de 3° de primaria son inferiores a los de 2° tanto en lectura como en matema-
ticas; en 2003 en lectura los resultados de 6° grado son algo inferiores a los de 5°. En se-
cundaria se presenta este tipo de anomalias en 2000, con resultados inferiores en 2° grado
respectoa 1°.

Se puede hacer una lectura mas compleja de los datos de la tabla, en diagonal: dado
que la muestra se aplicé en las mismas escuelas todos los afos, aunque no con los mismos
alumnos, se puede intentar una lectura longitudinal: los grupos que un afio estan en cierto
grado escolar, un ano después (en la columna siguiente a la derecha) se encuentran tam-
bién en el grado siguiente, un renglén por debajo. La lectura en diagonal permite seguir
una misma cohorte de alumnos a lo largo del tiempo.

En el caso de primaria, el andlisis en diagonal muestra un patrén general de avances,
pero de muy distinta importancia, y con algunos retrocesos. En lectura, entre el 4° grado de
2000 y el 5° de 2001 hay sélo 0.4 puntos de aparente progreso (470.1 vs. 470.5), mientras
quede 2°en 2002 a 3°en 2003 se pasade 375 a456.3. Pero de 2° grado en 2000 a 3° en 2001
se retrocede de 428.5 a 419.4. En matematicas se observan aparentes retrocesos de 2° a 3°
en 1998y 1999 (453.8 vs.422.6) o de 4° en 2002 a 5° en 2003 (424.1 vs. 402.8). En secundaria
se presentan descensos muy fuertes entre 2002 y 2003, tanto de 1° a 2° (509.5 vs. 433.8)
como de 2°a 3°(520.2 vs. 448.3).

O
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Al igual que en el caso del NAEP, estos cambios, tanto en sentido ascendente como
descendente, no pueden atribuirse sin mas a modificaciones reales del nivel promedio de
competencia de los alumnos de un sistema educativo como el mexicano que, en primaria
y secundaria, cuenta con mas de veinte millones de alumnos, en aproximadamente 130 mil
escuelas. La inercia de un conjunto de tales dimensiones es, sin duda, muy grande, por lo
que no son esperables cambios bruscos importantes.

Si se considera que los casos de descensos fuertes son verosimiles, porque se cree hay
razones para pensar que se esta produciendo un deterioro grave de la calidad educativa,
los ascensos que también se presentan en los resultados de las pruebas en algunos anos 'y
grados resultan tanto mas inexplicables.

Las inconsistencias de los resultados deben llevarnos a revisar las caracteristicas de ins-
trumentos y aplicaciones de las pruebas nacionales de lectura y matematicas, entre 1998 y
2003, para detectar si atienden adecuadamente los requisitos de calidad de las equipara-
ciones enlistadas antes.

LAS PRUEBAS DE ESTANDARES Y LOS CRITERIOS
DE CALIDAD DE LAS EQUIPARACIONES

De los prerrequisitos basicos se cumple solamente el cuarto; en cuanto a los otros cinco
hay problemas significativos, que cuestionan la comparabilidad, como se explica a conti-
nuacion:

1. No hubieron cambios importantes en los referentes de las pruebas de 1998 a
2003; los cambios de 2000 en el curriculo de primaria fueron menores. Sin embargo, la
definicion de los dominios de contenido y el mapeo para tener especificaciones adecua-
das no fueron suficientemente precisos en relacién con el curriculo.

2. Este punto es importante para las pruebas de estandares, las cuales teéricamen-
te se conciben como criteriales, pues lo que se pretende con ellas no es simplemente
clasificar a los sustentantes comparandolos entre si, sino saber cuantos logran los ob-
jetivos curriculares en diversos niveles de competencia, mas o menos satisfactorios. La
interpretacion mas interesante de los resultados, es la que se hace en términos de qué
porcentaje de alumnos se situa, afo con ano, en los cuatro niveles de competencia que
se manejan.

Lo que se constata al revisar pruebas y resultados es que ni la planeacion de las prime-
ras, ni el analisis de los segundos, se ha hecho de manera consistente con los principios
aplicables a las pruebas criteriales. Los items que conforman la prueba no se distribuyen
sistematicamente a lo largo de la escala de dificultad, ya que no se cuenta con estadisticos
derivados del piloteo previo. Los puntos de corte de los niveles de competencia tampoco
se definen con métodos apropiados para pruebas criteriales.

(o,
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Por lo anterior, no es posible comparar los porcentajes de alumnos que se sitlan en
uno, u otro, de los niveles de competencia a lo largo de los aflos en que se han aplicado las
pruebas.

3. Laeleccién del disefno metodoldgico (equiparacion para grupos equivalentes mediante
items-ancla) es adecuada, pero el método estadistico escogido no es el mas conveniente, dadas
las circunstancias de las pruebas nacionales, las cuales se aplican a muestras muy grandes y en
las que se requiere comparar resultados a todo lo largo de la escala de puntuaciones.

En lugar de un método basado en el modelo de Rasch, seria mas apropiado usar un
método equipercentilar (no lineal) o uno basado en el modelo TRI de tres parametros. El
estudio de Magrina (2003), relativo sélo a las pruebas de 3°, 5° y 6° de primaria de 1999,
muestra que, como era de esperar, el método basado en el modelo de Rasch distorsiona
los valores extremos.

Es discutible cual es el método estadistico mas apropiado para hacer la equiparacién de
las pruebas de que se trata, por lo cual, convendria emplear varios para poder comparar sus
resultados, lo que no se hizo hasta 2003.

4. Paraanalizar el cumplimiento del cuarto criterio es necesario considerar primero lo
relativo al nimero de dimensiones que miden las pruebas de estandares.

En 1996, cuando comenzaron a planearse las pruebas, se juzgd que las secciones de
competencia lectora y matematicas eran dimensiones o dominios diferentes; sin embargo,
desde las primeras aplicaciones, y hasta 2002, las dos secciones se consideraron como per-
tenecientes a una sola dimension. Un andlisis hecho como parte del andlisis de las pruebas,
mostré que tal idea carece de sustento, y que las dos secciones constituyen, en efecto,
dimensiones claramente diferentes. (Gaviria Soto, 2003b).

El error tuvo serias consecuencias, tanto para este criterio relativo a la extension de las
pruebas, como en cuanto al criterio del nimero de items comunes y el de los procedimien-
tos para escalar las puntuaciones, que se analizardn mas adelante.

En efecto: si las secciones de las pruebas pertenecen a una misma dimension, la exten-
sion total es claramente suficiente para que puedan hacerse equiparaciones adecuadas, ya
que se rebasa siempre el nUmero minimo de treinta items.

En cambio, si cada seccion constituye una prueba diferente, dado que mide una dimen-
sion diferente, la extensiéon de cada una no es tan grande, y en algunos casos podria ser
insuficiente. Es importante afiadir que, debido a la ausencia de pilotaje previo (cfr. infra),
al hacer el analisis de los resultados de las aplicaciones debieron descartarse algunos ite-
ms, por detectarse un comportamiento estadistico anémalo. El nimero de items utilizado
efectivamente para el andlisis de los resultados es, pues, inferior al total contenido en los
cuadernillos de las pruebas. En la Tabla 2 se presenta el nimero de items incluidos efecti-
vamente en el analisis, después de descartar aquellos que tuvieron un comportamiento
estadistico anémalo.
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Como puede apreciarse en la tabla, con excepcion de las pruebas de lectura en 1998,
todas las demas incluyeron al menos treinta items que, en principio, podrian ser suficientes
para hacer equiparaciones.

TABLA 2
Numero de items de las Pruebas Nacionales

1998 1999 2000 2001 2002 2003
Primaria
Lectura
2° 14 - 42 - 38 -
3° 15 37 - 38 -— 58
4° 15 -—- 39 - 48 -
5° 17 38 - 44 - 52
6° 17 38 43 43 63 58
Matematicas
2° 30 - 32 - 37 -
3° 30 43 - 43 - 46
4° 34 - 48 - 46 -
5° 33 45 - 60 - 48
6° 33 41 48 58 44 46
Ciencias N.
6° - — — - - -
Secundaria
Lectura 17 — 62 (3°) 77 67 62
Matematicas 33 - 42 (3°) 40 52 48
Ciencias N. -— — — 12

5. Esta tabla muestra también que el quinto criterio no se cumple: la extension de las
pruebas, en efecto, varia mucho de una aplicacién a otra, aun considerando solamente las
pruebas de 1999 en adelante. Inevitablemente los cambios afectan de manera importante
la calidad de las equiparaciones.

6. Porlo que se refiere ala confiabilidad de las formas de las pruebas, la Tabla 3 presen-
ta la situacion de los instrumentos aplicados en primaria y la Tabla 4 la de secundaria. Para
cada aplicacion de las pruebas se presenta el indice de confiabilidad alfa (a) de Cronbach.
Se presenta también, en cada caso, el promedio del porcentaje de aciertos que tuvieron los
items de cada prueba.

Como se observo, el proposito de las equiparaciones no es otro sino el de asegurar la
comparabilidad de los puntajes obtenidos con instrumentos cuya dificultad puede variar,
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aunque haya tratado de igualarse en el proceso de construccion. Por ello el que la dificul-
tad sea igual no puede considerarse como un requisito previo; sin embargo, tratandose de
equiparaciones horizontales, el piloteo previo de items permite construir formas lo mas
parecidas que se pueda en cuanto a su dificultad; al no haberse contado con estadisticos
derivados del piloteo de los items, la construccion de las formas no pudo cuidar este punto.
Por ello se considera util ofrecer también un indice de dificultad estimado a posteriori.

O

TABLA 3
Dificultad y confiabilidad de las pruebas de estandares, 1998-2003. Primaria

1998 1999 2000 2001 2002 2003
Primaria
Lectura
20
Cronbach 0.712 - 0.837 --- 0.800 ---
% aciertos 0.622 - 0.502 - 0.436 -
30
Cronbach 0.635 0.741 - 0.716 - 0.863
% aciertos 0.434 0.396 0.379 - 43.9%
4°
Cronbach 0.649 - 0.798 --- 0.835 ---
% aciertos 0.464 - 0.437 - 0.441 -
50
Cronbach 0.631 0.822 0.771 - 0.848
% aciertos 0.435 0.452 0.441 -— 45.6%
6°
Cronbach 0.631 0.828 0.840 0.848 0.871 0.858
% aciertos 0.464 0.501 0.475 0.504 0.449 42.6%
Matematicas
20
Cronbach 0.857 - 0.853 - 0.811 -
% aciertos 0.544 - 0.458 - 0.450 -
3°
Cronbach 0.805 0.855 0.851 --- 0.795
% aciertos 0.429 0.439 0.427 --- 31.5%
4°
Cronbach 0.738 - 0.886 - 0.608 -
% aciertos 0.391 - 0.492 - 0.346 -
5°
Cronbach 0.683 0.711 0.789 - 0.638
% aciertos 0.377 0.369 0.389 --- 31.6%
6°
Cronbach 0.557 0.682 0.785 0.798 0.716 0.784
% aciertos 0.343 0.332 0.393 0.423 0.352 29.7%
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La Tabla 3 permite apreciar que la confiabilidad de las pruebas varia en las aplicaciones
de los diversos anos, lo cual dificulta la realizacién de buenas equiparaciones. Llama ade-
mas la atencion que, contra lo que suele ocurrir, la confiabilidad de las pruebas de mate-
maticas es, en muchos casos, inferior a la de lectura, lo cual tiene que ver, desde luego, con
la longitud de las pruebas.

TABLA 4
Dificultad y confiabilidad de las pruebas de estandares, 1998-2003. Secundaria

1998 1999 2000 2001 2002 2003

Secundaria
Lectura
10

Cronbach 0.647 - 0.859 0.890 0.863 0.868
% aciertos 0.532 - 0.472 0.478 0.450 48.8%
20

Cronbach 0.657 -— 0.896 0.900 0.878 0.886
% aciertos 0.595 -— 0.540 0.540 0.506 54.4%
30

Cronbach - — 0.864 - 0.890 0.890
% aciertos -— 0.494 — 0.561 60.1%
Matematicas
10

Cronbach 0.610 -— 0.533 0.382 0.507 0.540
% aciertos 0.378 -— 0.334 0.299 0.332 33.7%
90

Cronbach 0.657 - 0.484 0.503 0.578 0.623
% aciertos 0418 - 0.279 0317 0.352 36.4%
30

Cronbach - 0.502 - 0.644 0.683
% aciertos - 0.290 --- 0.378 39.2%

En el caso de las pruebas de secundaria, la confiabilidad de las pruebas de lectura es
bastante homogénea y, en general, adecuada. La de las pruebas de matematicas, por el
contrario, es desigual y, en todos los casos, es muy baja para que pueda considerarse acep-
table.

En lo referente a la dificultad, estimada a posteriori con el promedio del porcentaje de
respuestas correctas de todos los items obtenido por los alumnos, debe tenerse en cuenta
que las pruebas aplicadas cada afio en los tres grados de secundaria han sido las mismas,
por lo que las diferencias en su dificultad son atribuibles a diferencias de habilidad de los

sujetos evaluados.
[
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Tanto en el caso de secundaria como en el de primaria, se debe tomar en cuenta que
en 2003 las puntuaciones originales, crudas, se estandarizaron con escalas separadas para
la prueba de lectura y para la de matematicas; de 1998 a 2002, en cambio, se uso una sola
escala para las dos pruebas.

7. El séptimo prerrequisito, fundamental desde el punto de vista estadistico, no se
cumplié: los items no se pilotearon antes de su aplicacién, por lo que no se contd con los
estadisticos correspondientes antes de armar las pruebas.

8. Dadas las fallas relativas a los criterios 1 (ausencia de especificaciones claras) y 6
(ausencia de piloteo previo), es claro que los items-ancla no se definieron de manera que
fueran representativos de la prueba en conjunto.

9. Dado que estamos ante un caso de equiparacién con grupos no equivalentes, el
cual usa items comunes, es importante lo relativo al nUmero de tales items empleado en
las equiparaciones. Debe recordarse que no se deben considerar las dos partes del ins-
trumento aplicado cada afo como una sola prueba, sino que la parte de lectura y la de
matematicas constituyen una prueba cada una, ya que miden dimensiones o dominios
diferentes.

LaTabla 5 resume la informacién al respecto. En cada casilla se anota primero el nimero
de items nuevo y luego, entre paréntesis, el de items comunes con formas previas. Obvia-
mente las primeras pruebas (1998) no pudieron tener items comunes con pruebas previas,
por lo cual, entre paréntesis se pone un guion.

Las cifras de la Tabla 5 se refieren al total de items incluidos en las pruebas de los diversos
anos, tanto los que se mantuvieron en el momento de los analisis, como los descartados
por su comportamiento estadistico anémalo; por ello las cifras totales no coinciden con las
de laTabla 2, que sélo considera los items que permanecieron para los andlisis.

El total de items comunes de una prueba, respecto a las de anos anteriores, puede estar
formado por cantidades diferentes de items de uno u otro ano, lo cual anade complejidad
al tema; por ello en las cifras de items comunes que se ponen entre paréntesis, se indica
con un superindice el ano o anos a los cuales corresponden los items comunes.

O
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O
TABLA 5
items comunes en las Pruebas Nacionales
1998 1999 2000 2001 2002 2003
Primaria
Lectura
2° 15 () 43 (0) 37(0)
3° 17 () 42 (0) 0(41%) 47 (6%)
4° 17 () 42 (0) 47 (6%)
5° 18 () 38 (7%) 0 (44%) 43 (8% 5%)
6° 18 () 38 (7%) 0(38%+7%) 0(36%+7%) 56 (14%) 58 (0%)
Matematicas
2° 33(9) 20 (12%) 30 (6% 5%)
3° 32() 36 (12%) 34 (12%) 34 (5%)
4° 36 (-) 48 (0) 40 (3% 5%)
5° 37() 28 (21%) 12 (49%) 23 (6% 1%)
6° 37 () 29 (19%) 14 (34%) 13(47%) 41 (8W) 47 (199)
3° secundaria
Lectura 17 () 65 (0) 68 (6°) 0 (74%)
Matematicas 33(+) 48 (0) - 59 (1%) 1(59%)

Puede apreciarse que el nUmero de items comunes varia mucho. En primaria se tiene, en
un extremo, pruebas practicamente idénticas en 3°y 5° de lectura en 1999y 2001, asi como
en 6°en 1999, 2000 y 2001.

En el otro extremo, en lectura las pruebas de 2° en 2000 fueron completamente diferen-
tes respecto a las de 1998, al igual que las de 2002 respecto a 2000. Lo mismo ocurre con
las pruebas de 4° en 2000 y con las de 2003, tanto en lectura como en matematicas; en el
segundo caso hubo sélo un item comun con respecto a la prueba de 2002. En lectura, ade-
mas de 58 items nuevos se incluyeron aparentemente ocho items comunes; una revision
mas detallada permitié detectar, sin embargo, que se tratd de otros tantos items abiertos
(de respuesta construida, en vez de opcién multiple) los cuales fueron comunes con la for-
ma de 2002, pero que no se calificaron ni se utilizaron en ninguno de los dos afos, por lo
cual se traté de una prueba completamente diferente, sin item-ancla alguno. Por ello en la
casilla correspondiente se anota un cero con superindice 02.

En secundaria, como se menciond, tras la aplicacion de 1998 no hubo aplicacién para
el afo siguiente, y las pruebas de 2000 fueron totalmente nuevas. En 2001 tampoco hubo
aplicacion en tercer grado. En 2002 se repitieron, con muy pocos cambios, las pruebas de
2001.En 2003, por el contrario, las pruebas fueron casi nuevas. Hay, pues, variacion e incon-
sistencia considerables en el numero de items-ancla de una aplicacion a otra de las prue-
bas de estandares de 1998 a 2003. Dado el modelo de equiparacién utilizado, este criterio
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es fundamental y no se puede considerar que se cumpla. La calidad de las equiparaciones
se ve inevitablemente afectada.

10. Este criterio si se cumple: los items-ancla se manejaron en forma idéntica en las
formas en que se emplearon.

11. Dados los cambios en el nimero de los items comunes a las diversas formas de las
pruebas, y en la extension de las mismas, es claro que la ubicacion de los items-ancla en las
formas no pudo cuidarse de manera sistematica.

12. Las caracteristicas formales de las pruebas (tipografia, formato, etcétera) fueron casi
iguales en los diversos afios, aunque hubo diferencias menores.

13. Las muestras utilizadas en las pruebas de estandares son buenas, de modo que son
representativas del conjunto del alumnado del sistema educativo y de los diversos tipos o
modalidades de los servicios educativos (escuelas publicas y privadas, etcétera). Como la
muestra de escuelas ha sido la misma desde 1998 hasta 2003, en principio habria funda-
mento para juzgar que losalumnos a quienes se aplicaron las pruebas fueron comparables.
Sin embargo, como se indica en el criterio 15, las pruebas se aplicaron en unas ocasiones
al fin del ciclo escolar y en otras al inicio del mismo; en estos casos, las pruebas destinadas
a un grado se aplicaron a los alumnos del grado siguiente, considerandolos comparables.
Este supuesto es inadecuado; la desercidn que ocurre al transitar de un grado a otro no es
aleatoria; esto afecta de manera especial a los alumnos con menor rendimiento. En esos
casos parece claro que no se cumple con el criterio de comparabilidad de los sujetos eva-
luados.

14. Los procedimientos de administracién de la prueba si aseguraron la igualdad de
condiciones de los sustentantes en cada aplicacién; las medidas de seguridad fueron ade-
cuadas también, por lo que no hay razones para temer la presencia de sesgos significativos.
Los procedimientos no han cambiado.

15. La aplicacion de las formas no tuvo lugar en momentos similares en todos los afios
cuando aplicaron: en 1998, 1999 y 2001, lo cual sucedié a inicios del ano escolar, en octu-
bre y noviembre; en cambio en 2000, 2002 y 2003 se aplicaron al final del ciclo escolar, en
mayo-junio.

16. La precision de los procedimientos opticos de lectura de resultados es muy alta,
por lo cual no hay razones para dudar de la calidad de las bases de datos que contienen los
resultados de las pruebas aplicadas. Los cuestionarios de contexto asociados a las pruebas
si pueden verse afectados por la ausencia de controles de calidad sistematicos de los pro-
cedimientos manuales de captura de datos y por la falta de informes al respecto, pero esas
fallas no afectan las puntuaciones de las pruebas de logro.

17. Enlo referente a las técnicas empleadas en diversos puntos del proceso psicométri-
co, si se detectan fallas, las cuales afectan las equiparaciones:

O
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¢ Layamencionada falta de estadisticos de los items, por la ausencia de piloteo an-
tes de la aplicacion operativa, impidié que pudiera controlarse en forma adecuada
la proporcién de items de diverso grado de dificultad, en funcién de los propési-
tos de las pruebas.

¢ Como se explicé, hasta 2002, el escalamiento de las puntuaciones de los alumnos
se hizo considerando que las dos materias (lectura y matematicas) constituian una
sola prueba, lo cual no es correcto, como muestra un analisis de dimensiones. En
2003 se calcularon dos escalas separadas, una para lectura y otra para matema-
ticas. Obviamente, esto impide comparar los puntajes de 2003 con los de afios
previos.

¢ Lanodifusion publica de resultados de las pruebas de estandares hasta 2002, im-
pide saber con certeza si se hicieron analisis que utilizaran ponderadores para el
calculo de medias, desviaciones estandar y errores estandar de las puntuaciones,
tanto para el total de la muestra como para los estratos de escuelas publicas y
privadas; urbanas y rurales; cursos comunitarios y escuelas indigenas; secunda-
rias generales, técnicas y telesecundarias. Los analisis de los resultados de 2003 si
usaron esos ponderadores. Las comparaciones con resultados de afios anteriores
pueden verse afectadas.

CONCLUSIONES

Como resultado de la revisién presentada, se debe afirmar que las pruebas de lectura'y
matematicas aplicadas de 1998 a 2003 no cumplen la mayoria de los criterios necesarios
para que sus resultados puedan compararse, incluyendo varios de los mas importantes
para tal propésito.

Las fallas son de tal consideracién, que pueden explicar los cambios bruscos e inconsis-
tentes que se encuentran en los resultados de las pruebas. Las diferencias de 2002 a 2003,
en especial, ademas del nulo anclaje entre las formas respectivas, se explican sin duda por
la modificacién del criterio para el escalamiento de los puntajes crudos obtenidos por los
alumnos. Hasta 2002, tras de calibrar en una sola escala los items, se estimaron las puntua-
ciones de los sujetos en lectura, matematicas y globalmente. En 2003 se utilizaron escalas
diferentes para los items de lectura y matematicas.

El no haber seguido procedimientos apropiados para la planeacion de una prueba cri-
terial, ni para el analisis de sus resultados, hace especialmente inadecuado comparar por-
centajes de alumnos que se sitden, de afio en afo, en los diversos niveles de competencia
definidos.

Las altas y bajas que se observan en las puntuaciones obtenidas en diversos afos, gra-
dosy areas curriculares, asi como en la proporcién de alumnos en diversos niveles de com-
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petencia no pueden atribuirse, con base en esos datos, a cambios en los niveles de com-
petencia reales de los sustentantes. La conclusién es fuerte, pero la evidencia al respecto
parece incuestionable.

Esto no quiere decir que no haya elementos valiosos en los resultados de las pruebas
revisadas. Dada la calidad de las muestras utilizadas, los resultados de cada aplicacion per-
miten hacer comparaciones entre entidades de la republica y entre las modalidades de
servicio que constituyen los estratos de la muestra, como ya lo ha llevado a cabo el INEE, a
partir del Primer Informe Anual, en noviembre de 2003.

Esas comparaciones deben tener en cuenta el valor estadisticamente significativo o no
de las diferencias que se encuentren; cuidando lo anterior, es posible hacer algunas com-
paraciones alo largo del tiempo, no en cuanto al nivel absoluto de los resultados obtenidos
en anos sucesivos, pero si de la posicion relativa de los subsistemas educativos considera-
dos, sin perder de vista el efecto de regresion a la media.

Debe afadirse algo importante, recordando la cita de Kolen y Brennan que se incluye
como epigrafe de este trabajo: las deficiencias detectadas son de tal naturaleza, que hacen
imposible corregir retroactivamente las equiparaciones referidas:

Si hay problemas con la construccion de la prueba o con los datos, entonces ninguna can-
tidad de manipulaciones estadisticas puede llevar a resultados adecuados de la equiparacion.
(1995: 292).

Con base en lo anterior, las fallas detectadas no pueden corregirse mediante nuevos cal-
culos de las escalas utilizadas o calibraciones a posteriori. Es posible una nueva aplicacion
de alguno de los instrumentos utilizados en el pasado, con lo que podrian hacerse algunas
comparaciones.

Una ultima leccién se impone: para observar el movimiento la referencia debe permane-
cer inmovil (Gaviria Soto, 2003a). Para que el sistema educativo nacional pueda contar con
resultados de evaluaciones que informen de manera valida, confiable y consistente sobre
el nivel de aprendizaje alcanzado por los alumnos, y sobre su avance o retroceso real, ne-
cesitamos referentes firmes, cuya construccion implique necesariamente el respeto a las
exigencias técnicas correspondientes.

La complejidad de las metodologias psicométricas contemporaneas hace que esfuer-
zos considerables, bien intencionados pero técnicamente deficientes, no puedan ofrecer
resultados de calidad suficiente para que sean Utiles. La experiencia de los paises que han
avanzado mas en este terreno muestra también que el desarrollo de mediciones compara-
bles implica periodos considerables.

EI INEE esta convencido de la importancia de aportar tal tipo de informacion, y esta ha-
ciendo lo necesario para ello. Sélo necesita que se le dé el tiempo indispensable para una
tarea delicada y compleja.
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ANExo A

Condiciones que conducen a una equiparacion satisfactoria

A. Requisitos generales:

1.

3.

Se han especificado con toda claridad los propdsitos de la equiparacion, el grado de
precision que se requiere y si se quiere tener puntuaciones comparables a lo largo de
periodos prolongados.

Se ha seleccionado adecuadamente el modelo para la recoleccién de datos, el di-
sefo de la equiparacion, el método estadistico a utilizar y los procedimientos para
seleccionar los resultados, teniendo en cuenta el contexto en el cual tendra lugar el
estudio de equiparacion.

Se han seguido procedimientos adecuados de control de calidad.

B. Desarrollo de la prueba: aspectos comunes a todo disefio de equiparacion:

1.

3.

Los contenidos de la prueba y las especificaciones estadisticas estan bien definidos y
son estables a lo largo del tiempo.

Gracias a aplicaciones piloto u operativas previas, se cuenta con estadisticas de todos
o casi todos los items a utilizar para construir la forma para equiparar.

La prueba es razonablemente larga (al menos treinta items, y de preferencia mas).

C. Desarrollo de la prueba: aspectos propios de los diseios con anclas:

1.

Cada conjunto de items comunes es representativo de la prueba en conjunto, tanto
en contenido como en caracteristicas estadisticas.

Cada conjunto de items comunes es suficientemente extenso (al menos 20 por cien-
to de la prueba para pruebas de cuarenta items o mas; al menos treinta items para
pruebas largas).

Cada item comun se sitUa aproximadamente en el mismo lugar en las dos formas a equi-
parar. Los troncos de los items comunes, los materiales de estimulo y los distractores son
idénticos en las formas. Se controlan otros posibles efectos del contexto en el nivel de item.
Se utiliza el principio de doble relacién (double linking). La forma antigua se adminis-
tré en el lapso de un afno, y en un momento del afo similar a aquél en el cual se aplica
la nueva forma.
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D. Grupos de examinados:

1. En el caso de modelos con grupos equivalentes, los grupos examinados son repre-
sentativos de los examinados en la aplicacion operacional de la prueba; son estables
en el tiempo; y son relativamente grandes.

2. En el caso de modelos de equiparacion con pruebas o items-ancla, con grupos no
equivalentes, los grupos que tomen las formas antigua y nueva no son muy diferen-

tes.
E. Administracion de las pruebas:
1. Las pruebasy los items se guardan de manera segura.

2. Las pruebas son administradas bajo condiciones estandarizadas cuidadosamente
controladas, que se mantienen idénticas en las sucesivas aplicaciones.

F. Situacion de los dominios y la ensefianza:

1. Elcurriculo, los materiales de ensenanza y/o el campo de estudio son estables.

Fuente: Kolen y Brennan, 1995: 284; adaptada de Brennan y Kolen, 1987b.

ANExo B

Estandares AERA-APA-NCME relativos a equiparacion

Estandar 4.10. Cualquier afirmaciéon de que las puntuaciones obtenidas en diferentes
formas de una prueba pueden utilizarse de manera intercambiable deberd ofrecer una cla-
ra fundamentacion tedrica (rationale) y evidencia empirica que la soporte...

Estandar 4.11. Cuando las afirmaciones sobre la equivalencia de las puntuaciones de
forma a forma de una prueba se basen en procedimientos de equiparacién, debera ofre-
cerse informacién técnica detallada, sobre el método mediante el cual se establecieron
las funciones de equiparacién u otras relaciones (linkages), asi como sobre la precisiéon de
dichas funciones.

Estandar 4.12. En estudios de equiparacion que se basen en la equivalencia estadistica
de grupos de examinados a quienes se apliquen diversas formas de una prueba, deberan
describirse con detalle los métodos que garanticen tal equivalencia.

Estandar 4.13. En estudios de equiparacién que utilicen disefios de prueba-ancla, debe-
ran presentarse las caracteristicas de la prueba-anclay su semejanza respecto a las formas a
ser equiparadas, incluyendo tanto las especificaciones de los contenidos, como las relacio-
nes determinadas empiricamente entre las puntuaciones obtenidas. Si se usan items-ancla,
como se hace en algunos estudios de equiparacion basados tanto en la Teoria Clasica de las
Pruebas, como en la Teoria de Respuesta al item, deberan presentarse la representatividad
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y las caracteristicas psicométricas de los items-ancla.

Estandar 4.14. Cuando se usen conversiones de puntuaciones o procedimientos de com-
paracién para relacionar resultados obtenidos con pruebas o formas de una prueba que no
sean estrictamente paralelos, deberan describirse claramente la forma de construccion, la
interpretacion buscada y las limitaciones de esas conversiones o comparaciones.

Estandar 4.15. Cuando se preparen formas adicionales de una prueba tomando un sub-
conjunto de items de una forma existente, o reordenando sus items, y existan razones sé-
lidas para pensar que las puntuaciones obtenidas mediante esas formas puedan verse in-
fluenciadas por los efectos del contexto de los items, debera ofrecerse informacién de que
no se produce una distorsién indebida de las normas para las diferentes versiones, o para
las relaciones (linkages) de las puntuaciones de unas formas y otras.

Estandar 4.16.Si se cambian las especificaciones de una prueba de una versién a otra, los
cambios deberan identificarse en el manual de la prueba, con la advertencia en el sentido
de que las puntuaciones de ambas versiones pueden no ser estrictamente equivalentes.
Cuando ocurran cambios substanciales en las especificaciones de una prueba, los punta-
jes deberdn reportarse en una escala diferente, o bien deberd advertirse claramente a los
usuarios que las nuevas puntuaciones no son directamente comparables con las obtenidas
mediante versiones anteriores de la prueba.

Estandar 4.17. Los programas de pruebas que pretendan mantener una escala comun a
lo largo del tiempo, deberan realizar verificaciones periddicas de la estabilidad de la escala
en que se reportan las puntuaciones obtenidas.

Fuente: AERA-APA-NCME, 1999: 57-59
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LA CoMPARABILIDAD DE LOS RESULTADOS DE LAS PRUEBAS

o INAcIONALES DE LEcTURA Y MATEMATICAS, 1998-2003

AnEexo C

Puntajes en Pruebas Nacionales, seguin Gaviria

1998 1999 2000 2001 2002 2003
Primaria
Lectura
2° 419.3 - 427.5 - 377.5 -
3° 4174 432.1 - 425.9 - 456.3
4° 437.2 - 475.0 - 437.6 -
5° 456.8 466.7 - 479.7 -— 479.8
6° 474.5 488.4 500.9 505.0 501.8 466.3
Matematicas
2° 436.8 -—- 422.5 - 378.0 -
3° 423.9 431.7 - 424.2 - 472.6
4° 434.0 - 4729 - 428.5 -
5° 464.9 467.2 - 480.7 - 402.8
6° 480.0 490.7 499.8 511.2 493.3 402.0
Secundaria
Lectura
1° - - 507.9 500.9 504.1 487.6
2° - - 506.5 535.8 5333 516.3
3° - - 523.9 - 563.1 546.6
Matematicas
1° - - 515.1 508.3 513.8 419.2
2° - - 5114 520.9 525.1 433.8
3° -— - 526.1 - 540.1 448.3

Fuente: Gaviria Soto, José Luis, 2003b.
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