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Resumen

La evaluacion a gran escala es una de las formas de trabajo en educacion con mayor desarrollo y
trascendencia, ello debido a la posibilidad que representa su uso para conocer tendencias educativas v,
con ello, establecer politicas educativas, asi como facilitar la posibilidad de identificar avances educativos
para efecto de rendiciéon de cuentas. Este tipo de evaluacion tradicionalmente se ha desarrollado bajo el
modelo de evaluacion iniciado por Tyler en los afios cincuenta, ya que se centra en la valoracion de los
logros de los estudiantes como indicador de avance educativo. La consideracion de un modelo Unico para
generar este tipo de evaluaciones ha promovido una serie de problematicas respecto a la generacion de
sus resultados, asi como de su uso por medio de los diversos actores relacionados con su quehacer.
Frente a ello se plantea la necesidad de reflexionar respecto a la posibilidad de desarrollar evaluaciones a

gran escala bajo otro modelo tedrico de evaluacion que delimite sus objetivos y, por ende, su metodologia.
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l. Evaluacion a gran escala

La evaluacion a gran escala es una de las formas de evaluacion educativa de mayor uso en los sistemas
educativos y su caracteristica principal radica en la observacién de procesos o resultados educativos en
una gran cantidad de personas. En la practica normalmente sus resultados son utilizados como
herramienta de decisién en materia de politica educativa y, en algunos casos, como proveedora de
informacion para toma de decisiones que involucran el ingreso o egreso de estudiantes a un nivel

educativo en particular.
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La evaluacion a gran escala basa su quehacer en la teoria de la medicion psicologica (Martinez, 2001),
desarrollada desde el S. XVIII por Laplace y Gauss, aunque su aplicacidén en educacion comenzo en el S.
XIX en paises como Alemania, Inglaterra, Estados Unidos y Francia. Es a partir del S. XX que se desarrolla
la Teoria Clasica de los Tests (TCT), centrada en elementos estadisticos como confiabilidad y error de
medida, lo cual impulsé la utilizacion de la evaluacion a gran escala. Los autores principales de la TCT son
Spearman y Thorndike (Martinez Arias, 1995, en Martinez, 2001). Es a partir de los afios 40 del S. XX que
comienza a desarrollarse fuertemente esta linea de trabajo. En 1946 Stevens realizd la clasificacion de
niveles de medicion de variables (nominal, ordinal, intervalo y razon), lo cual potencié la implementacion de
métodos cuantitativos para la medicion de rasgos psicolégicos en las personas, asi como la determinacion

de medicion de variables sociales para el desarrollo de la estadistica.

El uso de pruebas psicométricas centradas en la educacion inicio bajo la intencién de medir el aprendizaje
como rasgo psicoldgico, ya que éste, como se comentara mas adelante, era considerado como el elemento
que mejor podia reflejar los avances educativos. La evaluacién a gran escala que comenzo a desarrollarse
desde el S. XX, particularmente en Estados Unidos, tenia como interés identificar si los logros de los
estudiantes eran acordes con los minimos aceptables (Martinez y Santos, 2009). De ahi que la evaluacion
a gran escala consista en la aplicacion estandarizada de pruebas a una gran cantidad de alumnos, ello con

la finalidad de identificar el nivel de aprendizaje logrado por un pais, region o distrito (Martinez, 2008).

La aplicacion estandarizada de pruebas destinadas a medir el logro del aprendizaje bajo el respaldo de
técnicas estadisticas ha favorecido la obtencion de evidencia empirica objetiva, debido a la confianza que
el uso de métodos objetivos trae para la toma de decisiones; por lo que el uso de pruebas de lapiz y papel’
ha facilitado el alcance de este objetivo, ya que permiten la obtencién de informacion y su eficiente

codificacion con fines de simplificacion en el procesamiento de datos. En otras palabras, el uso de técnicas

|H

! Se hace uso del término “pruebas de lapiz y papel” para referir a pruebas objetivas; sin embargo, en la actualidad
existe una tendencia creciente del uso de pruebas objetivas estandarizadas mediante medios electrénicos. El
presente trabajo no hace énfasis en esta diferencia, ya que ambas formas de presentacion de las pruebas se rigen
bajo los mismos estandares, salvo en elementos de aplicacidn y calificacion, donde las pruebas computarizadas
permiten acelerar estos procesos, e incluso desarrollar pruebas adaptativas.
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psicométricas y estadisticas ha facilitado el desarrollo de la evaluacion, ya que conjuntan un proceso

objetivo con una forma eficiente de procesamiento de datos. En particular, la TCT fue de gran importancia
para la medicion psicoldgica, pero fue superada por la Teoria de Generalizacion de Cronbach, y por la
Teoria de Respuesta al item (TRI) de Lazarsfeld y Lord, la cual permite estimar las habilidades de una
persona en funciéon de un manejo probabilistico de los datos, a diferencia de la TCT, que se basaba
unicamente en respuestas observadas (Martinez, 2001). Actualmente, gracias a estos trabajos ha habido
un gran desarrollo técnico respecto a como desarrollar este tipo de evaluaciones, ya sea considerando
reactivos con respuestas construidas (comunmente llamados “reactivos de respuesta abierta™), pruebas

adaptativas, disefios matriciales, entre otros.

Adicional al importante desarrollo técnico en este tipo de pruebas, su uso se ha favorecido por el interés de
las instituciones educativas de estandarizacién de contenidos y la verificacién de logros alcanzados por los
alumnos. Incluso, la masificacion de la educacion ha traido consigo la necesidad de contar con elementos
objetivos y eficientes para el ingreso a diferentes niveles educativos, y es que las IES requieren de medios
para asegurar que los estudiantes de recién ingreso cuentan con los conocimientos o habilidades minimas
requeridas para poder enfrentar las demandas que el nivel educativo implica, ademas de la necesidad de
contar con mecanismos que permitan la regulacion de los espacios disponibles para el estudio, cuando la
solicitud de ingreso alcanza niveles altos cada afio®. Adicionalmente, en el caso de la educacion superior,
las instituciones requieren de medios que favorezcan la regulacion del egreso debido a la baja eficiencia de

los medios tradicionales, como la tesis o los informes de investigacion.

Considerando los elementos que se han descrito, los aspectos definitorios de la evaluacion a gran escala

estan supeditados por cuestiones técnicas definidas por la psicometria y usos que los stakeholders dan a

? Cabe mencionar que el uso de reactivos de respuesta construida no implica que la evaluacion a gran escala
prescinda de su elemento objetivo y sistematico definitorio. Las pruebas que hacen uso de este tipo de formato de
reactivos se codifican por medio de rubricas, cuyo uso para la codificacién de respuestas construidas de los
estudiantes permite mantener la sistematicidad y objetividad buscada en las pruebas a gran escala

* Por ejemplo, los datos de solicitud de ingreso a la Universidad Nacional Auténoma de México disponibles en:
http://www.escolar.unam.mx permiten conocer la enorme demanda de este tipo de servicio educativo, al punto
que aproximadamente 10% de los aspirantes seran quienes alcancen un lugar para realizar sus estudios
profesionales en cada uno de los ciclos en que este proceso se lleva cabo al afio. Esta situacidn se repite en nivel
medio superior en diferentes instituciones educativas y entidades federativas.
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los resultados. Ahora bien, cabe aclarar una precision terminoldgica; en el |d|oma mgles a Ia evaluacion a

gran escala se le conoce como large scale assessment, sin embargo, en dicho idioma existe una diferencia
conceptual entre assessment y evaluation, lo cual permite diferenciar al assesment como forma de
medicion constante de un fendémeno en particular, de la evaluation como elemento de retroalimentacion a
partir de las mediciones observadas. En el castellano, se hace uso de término evaluacion sin diferencia
respecto al assessment, ya que no existe una traduccion fiel para el término. Sin embargo, mas alla del
término utilizado para el fendmeno a gran escala en castellano (large scale assessment vs evaluacion a
gran escala), la diferenciacion terminolégica pareciera no explicar que la base tedrico-conceptual de este
tipo de estudios se basa en la mejora técnica y no en un modelo que defina su quehacer, ya que la
evaluacién a gran escala asume su base psicométrica y su ejercicio en pro de las decisiones que se

quieran tomar con los resultados debido a la objetividad que persigue.

II. El modelo de la evaluacién educativa a gran escala

El interés respecto al conocimiento del impacto que tienen las acciones de intervencion sobre los avances
educativos ha tenido una larga historia, pero es después de la Segunda Guerra Mundial que tuvo un auge
importante, de forma particular en los Estados Unidos. El uso de tests estandarizados permitia contar con
evidencia bajo una politica de busqueda de rendicion de cuentas, ello gracias a la fuerte inversién que el
gobierno de dicho pais habia hecho sobre programas educativos como consecuencia de los problemas
acarreados por la Gran depresion. El enorme interés del gobierno estadounidense de tener una educacién
de calidad promovio que los académicos centraran su atencion en buscar maneras de verificar que los

programas educativos eran exitosos (Chiva, Perales y Pérez, 2009; Stufflebeam y Shinkfield, 1993).

Bajo este contexto, Ralph Tyler en su obra Principios basicos del curriculo de 1950, desarrollo una
propuesta en la que manifestaba que la evaluacion debia observar la congruencia entre los objetivos de un
programa educativo y los logros obtenidos. De esta forma, la evaluaciéon de la educaciéon comenz6 a
entenderse como un proceso que determina hasta qué punto los objetivos de un programa de intervencion
educativa se habian alcanzado, y, dada la tendencia empirista vivida en esos momentos, la verificacion de

logros educativos se podia obtener a través de la observacion del aprovechamiento de los estudiantes.
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La propuesta de Tyler fue considerada una opcion viable y relevante pra la identificacion de logros

acadéemicos de los diversos programas educativos durante diversos afios y se le comenzé a considerar un
modelo de evaluacién conforme inicid el desarrollo de otras perspectivas evaluativas en educacién. El
llamado Modelo centrado en objetivos implica inicialmente establecer metas u objetivos educativos por
alcanzar dentro de un programa o intervencion educativa (Stufflebeam y Shinkfield, 1993). Cuando esto se
logra lo consecuente es ordenar los objetivos en amplias clasificaciones, lo cual permite su organizacion,
ademas de establecer las dimensiones que consideran el espectro de evaluacion. Posteriormente es
necesario definir los objetivos en términos de comportamiento, lo cual permite su mensurabilidad, dado que
se operacionalizan con fines de medicion. Ahora, con fines de complementar la operacionalizacién de los
aprendizajes, se deben establecer situaciones y condiciones segun las cuales puede ser demostrada la
consecucion de objetivos, lo cual permite estandarizar su implementacion (elemento que posteriormente
facilita su medicion y registro). Ahora bien, para la continuacién de esta labor, es necesario explicar los
propositos de la estrategia mas importante en las situaciones mas adecuadas a los involucrados en el
programa educativo, con fines de sistematizar las acciones de intervencién. Ello lleva a escoger o
desarrollar las apropiadas medidas técnicas de intervencién o aplicacion, posteriormente, recopilar los
datos de trabajo y finalmente comparar los datos obtenidos con los objetivos de comportamiento
inicialmente establecidos. Es este ultimo punto lo que cierra el proceso y permite valorar los avances
educativos a la luz de la sistematizacion planeada, esperando asi entonces que los resultados sean una

especie de espejo respecto a los objetivos planteados.

Esta perspectiva —que le valio a Tyler el titulo del padre de la evaluacion educativa— implicaba entonces
considerar al aprendizaje como una modificacion de conducta resultante de un programa educativo, y, por
tal, involucraba la definicion de objetivos curriculares en términos de comportamiento observable,
establecer situaciones y condiciones segun las cuales puede ser demostrada la consecucién de objetivos y
buscar recopilar los datos de trabajo para su comparacién con lo establecido inicialmente. La propuesta de
Tyler se pens6 originalmente con fines de retroalimentacion y no como herramienta de decisiones
sumativas que respondieran a la rendicién de cuentas, o bien, ligadas al otorgamiento de recursos o para
el establecimiento de un ranking de desempefio; irbnicamente, en la practica se ha utilizado ampliamente

con el objeto de valorar los logros finales con fines sumativos, como sucede con evaluaciones a gran
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escala de ingreso a la educacion media superior y superior. Incluso, fue esta perspectlva formativa lo que
marcé un parte aguas dentro de la tradicién de medicion psicologica que le precedio a Tyler, ya que si bien
la medicion era un sindénimo de la evaluacion, de ahora en adelante ya se pretendia también una mejora de

lo analizado.

Como se menciond previamente, dado que esta perspectiva concebia al aprendizaje como un cambio
conductual producto de los programas educativos, los objetivos educativos siempre debian estar
establecidos en términos operativos. Un panorama de estas caracteristicas representd entonces una gran
oportunidad para el desarrollo de evaluaciones, dada su relativa facilidad de implementacion, lo cual
propicid un importante desarrollo técnico en lo que a métodos cuantitativos refiere. Sin embargo, a pesar
del avance que este modelo representd, también se considera una de sus grandes desventajas, ya que los
elementos relacionados con el aprendizaje que no necesariamente son operacionalizables (como la
reflexion sobre un tema o el juicio individual) quedan fuera de toda valoracién para fines de

retroalimentacion.

La tendencia centrada en medicion y estadistica del modelo tyleriano permitid un avance técnico
importante respecto a las formas de medir el aprendizaje como evidencia de la calidad de los programas
educativos, sin embargo, ya en la época de los sesenta, Cronbach (Chiva, Perales y Pérez, 2009)
planteaba la necesidad de ampliar los métodos de la evaluacion educativa. De acuerdo con Cronbach, la
evaluacién debe hacerse a lo largo de todo el proceso educativo, no solo para atender resultados, ya que
es asi como se puede orientar de mejora manera la practica educativa. Asimismo, afirma que la evaluacion
no debe basarse en los objetivos, sino en los resultados que pretende informar. Sin duda, las criticas de
Cronbach representan una innovacion para la evaluacion, al considerar la necesidad de ampliar las formas
metodol6gicas en su implementacion, pero, sobre todo, invita a virar el enfoque de la evaluacién centrada
en objetivos hacia la verificacién de distintos procesos, asi como una retroalimentacién mucho mas amplia

de lo que la perspectiva tyleriana puede ofertar.

Es frente a esta creciente amplitud de los enfoques de evaluacién y de diversificacién metodologica que

comienza una proliferacién de modelos de evaluacion educativa, generados basicamente por la necesidad
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de retroalimentar los programas educativos en Estados Unidos y posterlormente retomados en otros

paises. Adicional al Modelo centrado en objetivos de Tyler, la literatura nos ofrece la posibilidad de
considerar el Modelo cientifico de Suchman; el Modelo CIPP (Contexto, Insumo, Procesos y Productos) de
Stufflebeam; la Evaluacion lluminativa propuesto por Parlett y Hamilton; la Evaluacion centrada en el
consumidor de Scriven; asi como la Evaluacion comprensiva de Stake. Para mayor referencia de estos
modelos puede consultarse Stufflebeam y Shinkfield (1993). Si bien el propésito de este texto no es
mostrar a detalle las caracteristicas de cada uno de los modelos, baste por ahora mencionar que los
distintos modelos de evaluacion representan una diversidad de enfoques para llevar a cabo evaluaciones
en el &mbito de la educacion. En el caso de la evaluacion de programas educativos ha existido una
oportunidad de adoptar diversos enfoques de evaluacidn para su quehacer, sin embargo, en el hecho de la
evaluacion a gran escala pareciera haber una tendencia implicita a continuar el trabajo mediante un
enfoque tyleriano, ya que su desarrollo se ha centrado Unicamente en la mejora de los métodos de
medicién de los rasgos latentes de aprendizaje, mas que en la diversificacién de su evaluando como
elemento de valoracion del avance educativo, en este caso, el logro cognitivo de los estudiantes.

lll. El uso de la perspectiva tyleriana en evaluacion a gran escala

Los usos de la evaluacion a gran escala por parte de la sociedad en general y por las IES pueden ser
diversos, y es que considerar a la evaluacion a gran escala Unicamente bajo la perspectiva de sus avances
en la precision técnica de medida de constructos psicolégicos puede potencializar su uso solo como un
aspecto de medicion. Un ejemplo de este tipo de uso es el rankeo, y es que hay una tendencia actual en
jerarquizar a las instituciones o programas educativos en funcién de los resultados de los estudiantes en
evaluaciones objetivas. Normalmente este tipo de juicios son descontextualizados de la ensefianza
(Martinez, 2009) y no favorecen una mejora institucional, al no dar una retroalimentacion de utilidad para
las IES, los programas educativos o las mismas instituciones. Con tan solo enlistar los resultados de una
prueba no se lleva a cabo un proceso de evaluacién, sino solo una jerarquizacion de los resultados de una
medicién que, al igual que otros métodos, tiene limitaciones en la observacién de un fenémeno en
particular. Mas aun, resulta peligroso juzgar a todo un programa educativo o institucién a partir de los

resultados de algunos de sus estudiantes.
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Otro de los problemas que enfrenta la evaluacion del egreso a gran escala es la llamada ensefianza para la

prueba (DePascale, 2003), la cual consiste en que los educadores centran su ensefianza en los temas que
se incluyen en los reactivos o temas de las pruebas estandarizadas. Una de las razones de ese problema
es el hecho de que no exista un curriculum univoco para el nivel educativo la prueba a gran escala, por
ende, el contenido de la prueba se vuelve un contenido de facto para la ensefianza, si se suma un énfasis
particular en la rendicion de cuentas o en la intencion de rankeo como objetivo primario, el problema se
incrementa. Este problema estd cada vez mas en aumento en México, debido a la importancia sumativa
que han tenido las evaluaciones a gran escala, sobre todo en cuanto a ingreso o egreso se refiere, baste
con revisar la oferta de cursos de preparacion para pruebas a gran escala (en especial para el ingreso a
instituciones de educacién superior, pero también para pruebas con fines de acreditacion de
conocimientos). Este es un problema mas que se genera debido a la consideracién de la evaluacion como

elemento de castigo/recompensa y no como factor de retroalimentacion/mejora.

En este mismo sentido, Volante (2006) presenta un resumen de las mayores criticas de la evaluacién a
gran escala en los ultimos afos; entre ellas se encuentran las que a continuacion se mencionan. Kane
(2002) y Popham (2001) afirman que las pruebas de este tipo pueden tener limitaciones psicométricas
importantes y aun asi ser la base de politicas educativas; y es que hay que reafirmar el hecho de que no
hay prueba perfecta, siempre habra grados de error de medida, errores en el levantamiento de datos o
incluso en calificacion. Segun la Canadian Teachers Federation (2009, en Volante, 2006), la evaluacion a
gran escala actta como una forma de control que va en contra de la autonomia de los educadores, ya que
al estar alejada de la ensefianza la orilla a centrarse unicamente en los contenidos de las pruebas (como
en el fendmeno de ensefianza para la prueba). Por su parte, la American Education Research Association
(2000) y Darling-Hammond (2004), ambos en Volante, (2006) critican el hecho de que la evaluacién a gran
escala puede orillar a que se mantenga a los docentes como responsables de los resultados, ello a partir
de considerar el resultado de los estudiantes como unico indicador de la calidad de programas educativos,
y como consecuencia, a contribuir a que tengan sentimientos de baja eficacia. McNeil (2000) y Valencia y
Villareal (2003), ambos en Volante, (2006), aseguran que la evaluacién a gran escala aumenta brechas
entre clases sociales ignorando elementos importantes que tienen gran influencia dentro de resultados

educativos, como el nivel socioeconomico, lengua de origen, asi como su estado fisico 0 emocional,
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tratando las condiciones de todos los estudiantes de la misma manera. Por otra parte, un pensamlento que

comparten Anderson y Postl (2000), Glaser, Linn y Bhornstedt (1997), Hess y Bringham (2000), asi como
Wideen, O'Shea, Pye e Ivany (1997), todos ellos en Volante, (2006) es que este tipo de evaluacion limita a
la educacion penalizando el pensamiento critico y creativo, asi como el trabajo intelectual en general, dado
que los estandares de evaluacion los excluyen como parte de los elementos de analisis. También puede
considerarse que la evaluacion a gran escala modifica el curriculum provocando que se ensefien
estrategias orientadas solo a responder adecuadamente las pruebas, lo cual limita el tiempo a otras
habilidades que no son evaluadas, en particular cuando los resultados son de alto impacto o de indole
unicamente sumativa (Kohn, 2002; Smith y Fey, 2000 y Volante, 2004; en Volante, 2006). Asimismo, si la
evaluacién a gran escala solo se utiliza con fines de rankeo o de certificacion, la informacidn que proveen
resultara de poca utilidad para la practica en el aula (Stiggins, 2002 y Falk, 1998; en Volante, 2006) e
incluso dafiar el autoconcepto en los evaluados (Meaghan y Casas, 2001 y Miller y Tovey, 1996; en
Volante, 2006).

Todas estas perspectivas ponen de manifiesto la existencia una fuerte tendencia de critica a la evaluacion
a gran escala, y es que cuando se concibe al aprendizaje solamente como un constructo que se puede
decantar en minimas expresiones, la Unica opcion viable para su observacion es el uso de pruebas
objetivas (Martinez, Cepeda, Fuentes y Burgos, 1995). La evaluacion debe considerar la vinculacion entre
el discurso cientifico, el objeto y la matriz social. Debe entonces de buscar conocer las caracteristicas del
aprendizaje y dar una explicacién del por qué se da de esa forma. La cuestion se agrava cuando
incorporamos estas préacticas a la evaluacién del egreso de la formacion profesional, y es que “al volver de
alto impacto pruebas concebidas con propésitos fundamentalmente formativos se corre un riesgo muy
grande de que se produzcan consecuencias indeseables, que ya han comenzado a presentarse, como el
que los maestros ensefien para la pruebas o que algunas escuelas usen los resultados para campafias
mercadotécnicas sin sustento sélido” (Martinez y Santos, 2009, pag. 273). Debe cuidarse que el contenido
de las pruebas a gran escala sirva de eje para la actividad docente con fines de obtener buenos resultados

en ellas.
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En este mismo sentido, la apreciacién de la AERA (2000) y de Darling- Hamond (2004) ambos citados en
Volante (2006), es que uno de los mayores problemas de la evaluacion a gran escala pareciera ser la
imposicidn de repercusiones a partir de los resultados obtenidos, ya que puede tener un efecto adverso
para la educacion, problematica que se denota en las evaluaciones del egreso en México, las cuales
condicionan la terminacion de estudios profesionales y en algunos casos son utilizadas como forma de

titulacion.

Conclusiones

Los problemas descritos, asi como la gama de modelos de evaluaciéon que pueden dar sustento a las
metodologias que se desarrollan con el fin de retroalimentar la practica educativa mostrados con
anterioridad, permiten valorar la necesidad de repensar el modelo de evaluacion a gran escala que se ha
utilizado; y es que los problemas actuales de este tipo de evaluacion pueden resumirse de la siguiente
manera: 1) la falta de identificacion de las formas de evaluaciéon a gran escala del egreso respecto al
modelo de evaluacion que sustenta su desarrollo y uso. 2) La consideracién unica del modelo tyleriano
como forma para evaluar a gran escala el egreso de la formacion profesional, lo que conlleva a
retroalimentar a los planes de estudios profesionales considerando solo los resultados de los estudiantes
en una prueba como unico elemento de calidad. 3) Hacer un uso excesivo de la evaluacion a gran escala
del egreso como herramienta de toma de decisiones de alto impacto contribuye a modificar el sentido
tyleriano de retroalimentacion de la formacion para convertir a este tipo de evaluaciéon en un premio o
ranking. 4) Limitar a que la evaluacidn del egreso se centre solamente en la revisidn de logros disciplinares
y no a elementos que no sean producto del andlisis, creatividad y reflexion de los estudiantes. 5) Que este
tipo de evaluacion, en potencia de gran relevancia para la retroalimentacion de la formacién terciaria, se

confunda con solo llevar a cabo mediciones del aprendizaje.

Frente a este problema se presenta la necesidad de valorar la posibilidad de realizar la evaluacion a gran
escala bajo un modelo o enfoque diferente. No se debe perder de vista que las evaluaciones a gran escala
surgieron con un objetivo de rendicidn de cuentas de un sistema o estado, lo cual no es lo mismo que dar
seguimiento al desempefio de estudiantes en lo individual (DePascale, 2003). Se debe considerar un

modelo de trabajo mayormente enfocado en la retroalimentacién que permita entender de mejor manera el

10
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sistema con los fines de: mejorar la educacion, determinar el logro de estudiantes y dar retroahmentamon

relevante a los stakeholders (estudiantes, profesores, tomadores de decisiones y la comunidad en general)
(DePascale, 2003).
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