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Realizado en 1993, el Diagnéstico General de la Educacion
Peruana identifico las areas de mayor necesidad y urgencia
para una intervencion educativa. Dado este contexto, en
1996 el Ministerio de Educacion inicia el Programa de Me-
joramiento de la Calidad de la Educacion Peruana, MECEP.
Cofinanciado por el Banco Mundial y dirigido a los alumnos
y profesores de los centros educativos hispanohablantes de
nivel primario, el Programa cuenta, entre sus principales li-
neas de accion: la modernizacion curricular, la dotacion de
material educativo y mobiliario escolar, la capacitacién do-
cente, la modernizacion de la gestion educativa, la medi-
cién de la calidad educativa, y la construccién y rehabilita-
cién de infraestructura escolar. Al mismo tiempo, el Minis-
terio de Educacion da inicio al Plan Nacional de Educacién
BilingUe Intercultural, orientado hacia la poblacién escolar
vernaculohablante.

MINISTERIO DE EDUCACION
REPUBLICA DEL PERU

En el afio 1997, con la suscripcion de un contrato de
préstamo con el BID, el Programa MECEP se extiende a la
educacion inicial para los nifios de cinco afios. Comienza a
intervenir, asimismo, en la educacion secundaria y la forma-
cion profesional técnica. En el primer caso, aborda los as-
pectos de modernizaciéon curricular, capacitacion docente
y promocioén de innovaciones pedagoégicas; en el segundo,
los temas relacionados con el disefio del sistema de forma-
cién para el trabajo y el catalogo de titulos profesionales.

Desde el afio 2001, gracias a un nuevo aporte financiero
del BID, se viene trabajando en la Primera Fase del Progra-
ma de Mejoramiento de la Calidad de la Educacion Secun-
daria. Entretanto, con el apoyo técnico del Banco Mundial
han venido siendo disefiadas las lineas de intervencion para
mejorar la calidad de la educacion rural, revalorizar la ca-
rrera magisterial e incorporar las nuevas tecnologias de la
informacién y la comunicacion en la educacion publica, todo
ello a través de nuevos y alentadores proyectos.
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La educacion es un derecho humano con un inmenso
poder de transformacién. En sus cimientos descansan
las piedras angulares de la libertad, la democracia y el
desarrollo humano sostenible.

Cuando se garantiza el derecho a la educacion el
mundo entero gana.

No existe una solucion milagrosa para la
contravencién de ese derecho.

La solucion empieza por un simple aserto: que en
visperas del siglo XXI no haya mayor prioridad ni misién
mas importante que la educacion para todos.

KOFI A. ANNAN
Secretario General de
Naciones Unidas
1999






PRESENTACION

El compromiso de medir la calidad del sistema educativo de un pais involucra un desarrollo de
politicas y acciones sustentadas en informacion confiable y oportuna. Sin embargo, la medicion
no sélo pasa por la generacidn e interpretacion de informacion relevante, confiable y apropiada,
sino también por su difusidn entre todos los actores sociales. Asi, devolver la informacién a
elementos clave de la educacion es una tarea indispensable para construir una cultura de
evaluacion. Este trabajo responde al compromiso adquirido para tal efecto por la Unidad de
Medicién de la Calidad (UMC) del Ministerio de Educacion.

La UMC es una de las tres unidades que forman la Oficina de Planificacién Estratégica y
Medicién de la Calidad Educativa (PLANMED). Su tarea primordial consiste en producir
informacion (til para la planificacion eficiente de la gestion educativa. El objetivo de la UMC es
recolectar, analizar y difundir informacion acerca del sistema educativo nacional (i.e., rendimiento
escolar), con el fin de contribuir en el planeamiento y formulacién de politicas en el sector. Las
actividades prioritarias de la UMC son llevadas a cabo a través de mediciones periddicas
nacionales del rendimiento estudiantil en las areas de aprendizaje de mayor importancia del
curriculo. Hasta el momento se han llevado a cabo tres operativos: en 1996, 1998 y el 2001.

Las evaluaciones nacionales constan, en general, de pruebas que miden el aprendizaje de
los alumnos en ciertas areas. Hasta la fecha, estas areas han incluido Matematica, Lenguaje,
Ciencia y Ambiente, y Personal Social. El proceso de elaboracién de las pruebas implica la
seleccidn, la validacién en campo y en gabinete, y la consulta a expertos acerca del conjunto de
ftemes. Asimismo, las evaluaciones comprenden una serie de instrumentos complementarios
que recopilan informacién acerca de los alumnos, sus centros educativos, docentes y familias.

Esta publicacion recoge sobre todo la informacién que se ha generado a partir de la
evaluacién nacional CRECER™ 1998. Incluimos nueve informes producidos por la UMC, que
pueden ser clasificados en dos grupos: 1) aquellos reportes que se basan en el anélisis de
resultados y orientados a la discusion teorica en el area de la investigacion educativa; y, 2) aquellos
orientados a la discusion de precisiones técnicas del disefio de CRECER 1998.

El conjunto de informes de corte mas pedagdgico busca identificar una serie de elementos
cruciales que ayuden a explicar el rendimiento escolar en el PerU. Este ejercicio se realiza desde
diversos angulos y privilegia una serie de actores y temas. Asi, se presenta informacién trabajada
en las areas del curriculo, el Proyecto de Desarrollo Institucional (PDI), las actitudes de los

*  Crecer con Calidad y Equidad en el Rendimiento.
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alumnos hacia el aprendizaje y las percepciones de los docentes sobre sus alumnos. También se
presenta un estudio pionero en el pais que identifica los factores asociados al rendimiento a
través de la aplicacion del modelo jerarquico lineal.

Asi, el primer grupo incluye “El curriculo implementado como indicador del proceso
educativo”, de Claudia Galindo; “Elaboracion y aplicacion del Proyecto de Desarrollo Institucio-
nal en los centros educativos de primaria y secundaria” de Claudia Galindo y Francisco
Indacochea; “Rendimiento y actitudes hacia la Matematica en el sistema escolar peruano”, de
Jorge Bazéan, Giuliana Espinosa y Cholly Farro; “;Qué piensan los docentes de sus alumnos?”, de
Fernando Andrade; y “Para explicar las diferencias en el rendimiento en Matematica de cuarto
grado en el Pert urbano: Andlisis de resultados a partir de un modelo bésico”, de Martin
Benavides.

De otro lado, el conjunto de informes de caracter técnico-metodolégico contiene discusio-
nes acerca de temas que combinan criterios estadisticos y psicométricos. En esa linea se
presentan los trabajos “Disefio muestral en la aplicacion nacional CRECER 1998”, de Arturo
Calderdn, Cholly Farro y Jorge Bazan; “Estimacion del error estandar en las pruebas CRECER
1998, de Cholly Farro, Jorge Bazan, Alberto Torreblanca y Oscar Millones; “Evaluacion psico-
métrica de las preguntas de las pruebas CRECER 1998” y “Evaluacién psicométrica de las
pruebas CRECER 1998”, ambos de Jorge Bazan y Oscar Millones.

La UMC espera gue el conjunto de reportes aqui presentado estimule la discusion y genere
interés en los asuntos relacionados con la medicion de sistemas educativos, tanto en términos
tedricos como técnicos y de politica educativa. Creemos que no podremos estar satisfechos con
nuestra labor —y que nuestros objetivos no se cumpliran plenamente— hasta que no se asuma
gue la medicién del desempefio del sistema educativo de un pais no depende exclusivamente
de una instancia ubicada en la sede central del Ministerio de Educacion. Esta es una tarea que
compromete no so6lo a los docentes y autoridades del sector, sino también a los alumnos, los
padres de familia, los centros de formacién docente, los centros de investigacion y la sociedad
civil. La UMC recibe y agradece cualquier comentario, critica y sugerencia sobre el trabajo que
realiza; éstos pueden hacerse llegar a: medicion@minedu.gob.pe.

12 PROGRAMA MECEP



EL CURRICULO IMPLEMENTADO COMO INDICADOR
DEL PROCESO EDUCATIVO

Con frecuencia se afirma que uno de los prin-
cipales problemas de la educacién primaria
peruana esta relacionado con la calidad de
la ensefanza, es decir, con lo que aprenden
los estudiantes en la escuela y con la mane-
ra como lo hacen. Esta seccién del documen-
to de trabajo! estudia lo que los docentes en-
sefian y lo que los estudiantes aprenden. To-
mando como base el curriculo de cuarto gra-
do de Primaria en Légico-Matematica, se
analizan especificamente el nivel de genera-
lizacion de la nueva estructura curricular (cu-
rriculo intencional), las capacidades que los
docentes de escuelas polidocentes comple-
tas urbanas del pais reportan haber tratado
en el aula (curriculo implementado), y la re-
lacion del curriculo implementado con los
logros de los estudiantes en pruebas de ren-
dimiento de Légico-Matematica.

Se utiliza como marco de referencia el mo-
delo de oportunidades de aprendizaje (ODA)
desarrollado por el Estudio de Oportunidades
en Matemadtica y Ciencia (SMSO por sus siglas
en inglés: Survey of Mathematics and Science
Opportunities)?. En otros documentos se intenta
analizar las practicas pedagogicas de los do-
centes de aula y su relacién con el rendimien-
to escolar de los alumnos.

Este trabajo es descriptivo correlacional,
y busca acercarse al curriculo intencional e
implementado de Légico-Matemadtica. Para el
andlisis se utiliza informacién recogida por el
Proyecto de Medicién de Rendimiento Estu-
diantil, CRECER 19983. Las pruebas fueron

CLAUDIA GALINDO

Elaborado de manera conjunta con GRADE. Arturo
Calder6n (de la UMC) participé en el analisis esta-
distico de la informacién. La autora desea expresar
su agradecimiento a Gilbert Valverde, José Rodri-
guez y Santiago Cueto por los comentarios y suge-
rencias; y a los especialistas en Matematica Tania
Pacheco, Freddy Raymundo, Holger Saavedra
(UMC) y Martha Villavicencio (GRADE) por su par-
ticipacion en la interpretacion de los resultados.
También se reconocen los aportes de los distintos
especialistas de la UMC, quienes en una reunién
de trabajo presentaron sus recomendaciones y co-
mentarios.

En Schmidt, William; Doris Jorde; Leland Cogan;
Ignacio Gonzalo; Emilie Barrier; Urs Moser; Katsu-
hiko Shimizu; Toshio Sawada; Gilbert Valverde;
Curtis McKnight; Richard Prawat; David Wiley; Sen-
ta Raizen; Edward Britton y Richard Wolfe: Charac-
terizing Pedagogical Flow. An Investigation of Ma-
thematics and Science Teaching in Six Countries.
Boston: Kluwer Academic Publishers, 1996. En 1991
se formé un grupo de trabajo cuyos objetivos prin-
cipales fueron: 1) desarrollar un modelo teérico
que permitiera entender los principales elementos
de las experiencias educativas de los alumnos en
clase; y, 2) elaborar un conjunto de instrumentos
para obtener informacién relacionada con los fac-
tores asociados al rendimiento de los alumnos de
seis pafses participantes en el TIMSS (Third Interna-
tional Mathematics and Science Study).

CRECER es el proyecto de evaluacién del rendi-
miento escolar liderado por la UMC. Consiste en
aplicar periddicamente pruebas en algunas areas
de desarrollo (Comunicacién Integral, Légico-Ma-
tematica, entre otras) y encuestas (para directores,
profesores, padres de familia y alumnos) con el fin
de retroalimentar los programas y proyectos desa-
rrollados por el Ministerio de Educacién (MED) y
contribuir con la formulacién de las politicas edu-
cativas. Los instrumentos fueron aplicados a fines
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aplicadas en centros educativos (CE) polido-
centes completos* de zonas urbanas de diver-
sas partes del pais®> a una muestra de 16 827
alumnos de cuarto grado de primaria, y las
encuestas a 572 profesores de Matematica de
los alumnos evaluados.

Con el fin de medir el grado de generali-
zacion del curriculo intencional, se pregunté
a los profesores qué estructura curricular usa-
ron durante el afio para ensefar Légico-Ma-
tematica®. Por otro lado, con el objeto de eva-
luar el curriculo implementado se seleccio-
naron aquellas capacidades de la estructura
curricular basica incluidas en la prueba de
rendimiento’. Para cada una de las capacida-
des seleccionadas se pregunté a los profeso-
res si habian preparado a sus alumnos para
resolver problemas y ejercicios como los plan-
teados en las pruebas, en qué momento del
afo trabajaron el temay, si fuera el caso, por
qué no lo habian hecho8.

En el primer acdpite de este documento
se presenta una aproximacion teérica al mo-
delo de ODA trabajado por el SMSO como
indicador de proceso educativo, de manera
general, y a la concepcién del curriculo en
sus tres dimensiones (intencional, implemen-
tado y aprendido), de manera especifica. En
el segundo acdpite se hace referencia al cam-
bio curricular en el Pert a raiz del diagnosti-

de noviembre de 1998 (término del afio escolar).
Por ello, se espera que todas las capacidades eva-
luadas ya hayan sido trabajadas por los profesores.

4 Esto es, en escuelas donde existe por lo menos un
profesor para cada grado.

5  Para mayor detalle de la muestra y procedimientos,
véase el anexo 1.

6 A pesar de que el nuevo curriculo fue establecido
en 1997, su adopcion ha sido paulatina.

7 No se incluyeron todas las capacidades de la es-
tructura curricular basica.

8  Para mayor detalle de las capacidades evaluadas en
las pruebas y de las preguntas de la encuesta para
profesores, se recomienda analizar el anexo 2.

9 En algunos casos los tamafios han sido dispares;
en otros, demasiado reducidos. Para mayor deta-
[le de los tamafios de muestra analizados, véase el
anexo 3.

10 Rodriguez, José y Juan Pablo Silva: “Flujos y stocks
en el sistema educativo y los indicadores de efi-
ciencia interna y de escolarizacién”. Lima: MED,
1998 (mimeo).

co educativo realizado en 1993. En el tercero
se hace un andlisis descriptivo de los resulta-
dos en términos del curriculo intencional e
implementado por los docentes en el aula. En
el cuarto se presenta la relacién entre la co-
bertura de las capacidades y el rendimiento
de los alumnos. Por dltimo, en el quinto aca-
pite se resumen los hallazgos y se sefalan las
conclusiones del andlisis.

Los resultados se presentan para la mues-
tra total, asi como para CE estatales y no es-
tatales. Esta distincion resulta pertinente, ya
que en diversos estudios nacionales se han
encontrado diferencias significativas entre es-
tas escuelas. Tales diferencias no sélo atafien
al rendimiento de los alumnos, sino también
a las practicas pedagogicas y a la formacion
de los docentes, estilos de gestion, recursos
de infraestructura, equipos y materiales, en-
tre otras. Sin embargo, aqui se desarrolla con
mayor exhaustividad la informacién relacio-
nada con las escuelas de gestion estatal, en
las que el MED tiene un amplio campo de
accion.

Este trabajo adolece de algunas limita-
ciones, principalmente relacionadas con la
muestray con el hecho de que los profeso-
res constituyeron la nica fuente de informa-
cion para saber si las capacidades fueron
ensefiadas. No se utilizaron métodos alter-
nativos —por ejemplo, observaciones de
aula—. Sin embargo, es una primera aproxi-
macion al tema y sugiere aspectos importan-
tes que es necesario profundizar.

1. EL MODELO DE
OPORTUNIDADES DE
APRENDIZAJE

Los sistemas educativos, sobre todo en pe-
riodos de reforma, buscan monitorear el
cumplimiento de las metas. Para ello se han
utilizado cominmente indicadores de insu-
mos y de resultados que permiten evaluar
los objetivos definidos en ese dmbito. Entre
otras cosas, tales indicadores brindan infor-
macién acerca del tamafio de la brecha en-
tre lo deseado y lo efectivamente logrado;
permiten identificar problemas, analizar la
efectividad de las politicas, programas y pro-
yectos'?, y obtener informacién relaciona-

14
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da con el mejoramiento de las condiciones
escolares'!.

Sin embargo, la vision desde los insumos
empleados y los resultados es insuficiente para
entender de manera integral lo que sucede en
el sistema educativo. Por ejemplo, una escue-
la puede tener recursos de infraestructura y
materiales educativos adecuados (insumos),
pero sus alumnos obtienen malos resultados
en pruebas de aprendizaje porque los docen-
tes no han utilizado plenamente estos insu-
mos. Surge entonces la necesidad de definir
indicadores que brinden informacién acerca
de los procesos que tienen lugar en la escue-
la. Asi se identificardn las causas y posibles
soluciones a los problemas.

En este contexto, el concepto de ODA
empieza a ser utilizado como herramienta de
politica, como un indicador importante para
entender el proceso de aprendizaje de los
alumnos, como el vinculo definido entre las
metas y los resultados de los estudiantes'?, y
como mecanismo para generar responsabili-
dad en la escuela. De esta manera se busca
tener una mejor aproximacion al complejo
proceso educativo que se imparte en ella.

Mc Donnell’3 sostiene que el concepto
de ODA se desarroll6 inicialmente hace 30
afos como un concepto técnico que busca-
ba medir la validez de las evaluaciones in-
ternacionales realizadas por la International
Association for the Evaluation of Educational
Achievement (IEA), tomando en considera-
cién si los contenidos evaluados habian sido
ensefiados por los profesores. Luego se in-
corporé a este concepto una nueva dimen-
sion relacionada con la manera como estos
contenidos eran presentados y con las carac-
teristicas de los profesores. Por Gltimo, se in-
cluyé una dimensién adicional relacionada
con los procesos organizacionales y los re-
cursos de la escuela’.

El concepto de ODA, que surgié como
respuesta a un objetivo especifico, se fue ha-
ciendo mas complejo hasta generar un mo-
delo integral de las oportunidades de apren-
dizaje de los alumnos como forma de anali-
zar sus experiencias educativas y asi enten-
der su rendimiento en la escuela’®. En este
modelo se reconoce la coexistencia de diver-
sos factores que influyen en el rendimiento
desde diferentes niveles.

El grafico de la pagina siguiente presenta
el modelo desarrollado por el SMSO.

Como se observa en el gréfico, en el
SMSO se identificaron factores que influyen
en el proceso educativo en cuatro niveles di-
ferentes (los sistemas, las escuelas, las clases
y los alumnos) para responder a las siguientes
preguntas: ;qué se espera que aprendan los
alumnos?; ;quién imparte la instruccién?;
;cémo se organiza la instruccion?; y, ;qué han
aprendido los alumnos? Estas preguntas se
organizan en torno de dos ejes principales: el
profesor como articulador y coordinador de
la relacion entre el alumno y lo que se ense-
fa, y el curriculo.

Para entender las experiencias educati-
vas es importante analizar lo que se ensefia
en el aula, es decir, aproximarse al curricu-
lo'® desde sus tres dimensiones'”: 1) el curri-
culo intencional; 2) el curriculo implemen-
tado; vy, 3) el curriculo aprendido.

En el curriculo intencional se reflejan los
lineamientos, politicas y decisiones oficiales
que buscan guiar y dirigir el proceso educati-
vo en el aula. Es considerado como el enlace
entre planificadores, profesores y alumnos. En
él se definen los contenidos que deben ser
ensefados y se determinan las metas de apren-
dizaje. La estructura curricular es el documen-
to que mejor refleja este curriculo.

El curriculo implementado es definido
como el conjunto de capacidades puestas a
disposicién de los alumnos a través de las

11 Mc Donnell, Lorraine: “Opportunity to Learn a

Research Concept and a Policy Instrument”. Edu-
cational Evaluation and Policy Analysis 17 (3),
1995, pp. 305-322.

12 Valverde, Gilbert: “Evaluacién y estandares de cu-
rriculo”, en Benjamin Alvarez y Ménica Ruiz Casa-
res: Evaluacion y reforma educativa: Opciones de
politica. Santiago de Chile: PREAL, 1997.

13 “Opportunity to Learn...”, op. cit., 1995.

14 En algunas investigaciones como el National As-
sesment of Education Progress (NAEP) y el Estudio
Longitudinal de Estudiantes realizado por el NCES
(National Center for Educational Statistics).

15 Este modelo ha sido desarrollado por el SMSO
(1996).

16 Esto es, objetivos, metas y oportunidades educa-
tivas.

17 El curriculo y las dimensiones planteadas han sido
desarrolladas por el SMSO en 1996.
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Modelo de oportunidades de aprendizaje
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practicas y actividades realizadas por el pro-
fesor en el aula. El curriculo que se aplica en
el aula tiene como base el curriculo intencio-
nal, pero es el profesor quien usa la estructu-
ra formal de manera selectiva y quien define
cémo se desarrollan las capacidades, la se-
cuencia de ensefanza, el tiempo dedicado a
desarrollar cada tema, la forma de incentivar
a sus alumnos para el aprendizaje, entre otros
aspectos.

Las decisiones tomadas por el profesor
estan mediadas por un complejo conjunto de
interacciones entre él y sus estudiantes, por
ritmos individuales de aprendizaje, por com-
portamientos y actitudes de los alumnos y por
sus percepciones y expectativas frente a un
tema. No podemos dejar de mencionar que
este escenario estd inmerso en uno mayor en
el que existen, en el propio ambito de la es-
cuela, aspectos que se deben tomar en cuen-
ta, como por ejemplo la flexibilidad que le es
permitida al profesor para dejar de desarro-
llar algunos temas o capacidades, o la canti-
dad de horas disponibles para ensefar el cur-
so. También es importante considerar la in-
fluencia que en este proceso ejerce el contex-
to familiar y cultural externo a la escuela.

Por Gltimo, el curriculo aprendido repre-
senta el conjunto de capacidades efectiva-

mente adquiridas por los alumnos y que pue-
den ser medidas a través de pruebas de ren-
dimiento.

2 UNA APROXIMACION AL
CAMBIO CURRICULAR PERUANO

Como consecuencia del Diagnoéstico de la
Educacion Peruana realizado en 1993, el MED
estd poniendo en practica una serie de estra-
tegias destinadas a mejorar la calidad de la
educacion en el pais. Una de las acciones
identificadas como necesarias por la re-
forma educativa fue la redefinicion de la es-
tructura curricular.

En el curriculo vigente en 1993 se en-
contraron una serie de limitaciones y proble-
mas. En primer lugar, se llegé a la conclu-
sion de que éste no respondia a las necesi-
dades democraticas de una sociedad, al lo-
gro de la identidad nacional, al desarrollo
histérico y a las demandas productivas del
pais. En segundo lugar, se reconocieron difi-
cultades tanto en su concepcién como en sus
posibilidades de concrecién, dada la falta de
coherencia interna y externa entre sus com-
ponentes. En tercer lugar, se pudo observar
una desconexion con la realidad y un exce-
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sivo énfasis en conductas mecanicas y prac-
ticas memoristicas para la adquisicién de
conocimientos. Por dltimo, se hallé que el
curriculo no respondia a las exigencias de
modernizacién que debia enfrentar el siste-
ma educativo peruano, a la flexibilidad re-
querida para hacer frente con éxito a los de-
safios del pafs, a los intereses y necesidades
de los alumnos y a las aspiraciones de los
padres de familia'8.

Por ello, desde 1996 se estd formulando
y difundiendo una nueva estructura curricu-
lar para la educacion primaria que busca re-
solver las limitaciones y problemas encontra-
dos, y que propone un cambio radical del pro-
ceso de ensefnanza y aprendizaje para brin-
dar a los individuos herramientas que les per-
mitan contribuir con el desarrollo social, po-
litico y econémico del pais. La nueva estruc-
tura curricular es definida como la expresién
explicita de las orientaciones para el proceso
educativo, y se le reconocen dos funciones
principales: 1) asegurar la unidad del sistema
educativo; y, 2) servir de base para la cons-
truccién de los proyectos curriculares de los
CE, fomentando la participacion activa de di-
rectores, profesores, padres de familia y espe-
cialistas locales!?.

En la estructura curricular se reflejan las
innovaciones y nuevas tendencias en térmi-
nos de competencias y practicas pedagégi-
cas que deberian ser desarrolladas en el aula
por el profesor. Los alumnos son considera-
dos como el centro del aprendizaje; asi, de-
jan de ser vistos y tratados como estancos
de informacion y, en cambio, son conside-
rados participantes activos en la construc-
cion de su propio conocimiento. Los profe-
sores, en su calidad de facilitadores y res-
ponsables de la planificacién y organizacién
coherente de las actividades, son piezas cla-
ve en este proceso de intercambio. Por ulti-
mo, es necesario que las escuelas sean agen-
tes de cambio y ambientes de aprendizaje
integral. Asi, no s6lo deben ser responsables
de la adquisiciéon de conocimientos, sino
también de la transmision de habilidades y
de la motivacion de los alumnos para invo-
lucrarse con el aprendizaje. En tanto orga-
nizaciones activas, las escuelas podran to-
mar decisiones relacionadas con los conte-
nidos en los que es preciso poner énfasis,

con la secuencia por seguir, con la adecua-
cién de las competencias a su realidad lo-
cal, entre otras.

La nueva estructura curricular se organi-
za en tres ciclos de dos grados cada uno y
cinco areas de desarrollo (o cursos) comu-
nes a todos los ciclos. Asi se responde a la
necesidad de contar con mayor tiempo para
que los procesos de aprendizaje de los alum-
nos se consoliden respetando los ritmos par-
ticulares.

El programa curricular basico para el ci-
clo 1120 (tercer y cuarto grados) de educacion
primaria se difundié?! en 1988 en todo el pais.
En este ciclo se espera que los alumnos afir-
men las capacidades adquiridas en el prime-
ro y que consoliden la formacién de estructu-
ras de conocimiento y conceptos que sirvan
de base para nuevos aprendizajes.

En particular, como la Matemdtica es una
disciplina de estructura de pensamiento for-
mal, se considera que el aprendizaje en esta
area contribuye de manera significativa con
el desarrollo de estructuras cognitivas, del
pensamiento creativo, de la capacidad de
analisis y de critica, y de actitudes como la
confianza en las habilidades propias, la per-
severancia y el gusto por aprender. Para cons-
truir conceptos y desarrollar la capacidad de
abstraccion, se pone énfasis en la importan-
cia de establecer relaciones entre situacio-
nes y objetos, ya que asi el proceso inducti-
vo parte de experiencias concretas (manipu-
lacion de materiales; elaboracién de dibujos,
graficos y esquemas; juegos espaciales, et-
cétera)??. Mas alla de estimular una serie de
habilidades y actitudes relevantes para el

18 Sanchez, Rodolfo; Rosa Maria Saco y Carmen Lo-

vera: Diagnéstico del curriculo de la educacién
primaria. Diagnéstico general de la educacion. Lima:
Ministerio de Educacién, Programa de las Nacio-
nes Unidades para el Desarrollo y Agencia Alema-
na de Cooperacion, 1993.

19 Estructura curricular bésica de educacion primaria.
Segundo ciclo. Lima: MED-Direccién Nacional de
Educacién Primaria e Inicial, 1997.

20 El programa curricular bésico para el primer ciclo
se generaliz6 en 1997.

21 Es decir, adquiri6 valor oficial.

22 Estructura curricular basica de educacion primaria.
Segundo ciclo, op. cit.
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Cuadro 1
Programa curricular utilizado para ensefiar Légico-Matematica.
Resultados de la muestra total, y de escuelas estatales y no estatales
(Porcentajes)
Programa curricular que usa el profesor Total Estatal No estatal
PC basico de ciclo Il de primaria (nuevo) 86,8 91,4 61,1
PC de educacién primaria (anterior) 10,9 7,2 31,7
Otros23 2,4 1,4 6,9
Total 100,0 100,0 100,0
Nidmero de casos 562 477 85

PC: programa curricular.

optimo desarrollo del individuo, la Matema-
tica es considerada como una materia ins-
trumental debido a que proporciona un len-
guaje que permite acceder a otros campos
del conocimiento.

En las orientaciones metodolégicas para
trabajar el drea de Légico-Matemadtica se re-
comienda que el profesor defina la secuencia
de trabajo considerando la estructura interna
del area, pero también incorporando aspec-
tos como la construccion de los conceptos, la
influencia del medio sociocultural, entre otros.
La secuencia de trabajo debe ser independien-
te de la secuencia de presentacion de las ca-
pacidades en el documento.

Se recomienda, asimismo, trabajar esta
area en forma de espiral; es decir, los concep-
tos centrales deben ser trabajados reiteradas
veces y, dependiendo del progreso de los
alumnos, se iran introduciendo temas nuevos
y ampliando los niveles de elaboracién y difi-
cultad de los temas que fueron desarrollados
previamente. Sin embargo, se hace hincapié
en que el nivel de dificultad debe ser gradua-
do y en que las experiencias de aprendizaje
deben ser agradables para los estudiantes.

A continuacién se presentan los resulta-
dos encontrados en el estudio del curriculo
intencional e implementado utilizado por los
profesores de Légico-Matematica de cuarto de
primaria y de la relacién entre la ensenanza

23 Otros incluye: PC de escuelas unitarias o de educa-
cién bilingte intercultural, otro programa curricu-
lar, y el desarrollo del curso sin programa curricu-
lar sobre la base de su experiencia.

de las capacidades y el rendimiento de los
alumnos. Estos resultados son representativos
de los docentes y del estudiante promedio de
este tipo de escuelas en todo el pais.

3. CURRICULO INTENCIONAL E
IMPLEMENTADO UTILIZADO
POR LOS DOCENTES PERUANOS

De lo sefialado hasta aqui se puede concluir
que el curriculo es uno de los ejes del mode-
lo de oportunidades de aprendizaje desarro-
llado por el SMSO. Aun cuando se reconoce
también la importancia de las otras dimensio-
nes (las practicas pedagdgicas y el profesor
como guia del proceso, por ejemplo), aqui nos
aproximamos al curriculo nacional a través del
curriculo intencional e implementado.

En este acapite se analiza la difusién de
la estructura curricular del ciclo Il de prima-
ria y se observa cémo estd siendo implemen-
tado el curriculo.

¢ CUAN GENERALIZADO ESTA EL USO DEL
CURRICULO INTENCIONAL ENTRE LOS
DOCENTES DE LOGICO-MATEMATICA?

Sobre la base de los recientes esfuerzos por
difundir el nuevo programa curricular, se
considero pertinente conocer qué estructu-
ra curricular usan los profesores en el aula.
El cuadro 1 presenta los resultados de la
muestra total, y de las escuelas estatales y
no estatales.
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Alli se puede observar que la mayoria de
profesores de la muestra total usa el nuevo
programa curricular?4. Ademas, que el por-
centaje de los que lo usan es mayor en las
escuelas estatales que en las no estatales.
Estos resultados pueden ser explicados por-
que en 1998 el uso del nuevo programa cu-
rricular era obligatorio para las escuelas es-
tatales pero no para las no estatales. Enton-
ces, se puede concluir que el nuevo progra-
ma curricular es ampliamente utilizado en los
CE estatales.

¢ COMO ESTA SIENDO IMPLEMENTADO EL
CURRICULO INTENCIONAL POR LOS
PROFESORES DE LOGICO-MATEMATICA?

Para aproximarnos al curriculo no basta co-
nocer cual es el programa curricular que
usan los profesores de aula; también es ne-
cesario analizar el curriculo implementado,
es decir, observar cudles de las capacida-
des definidas en él han sido cubiertas en el
aula. En este acapite se analiza cuan exten-
dida esta la ensenanza del conjunto de ca-
pacidades evaluadas y de cada una de ellas.
A la vez, se observa si son desarrolladas en
momentos especificos o a lo largo del afio,
y, también, si no han sido ensefadas porque
se desarrollan en el curriculo de un grado
posterior.

Como una muestra de las capacidades del
programa curricular, se han utilizado aquellas
evaluadas en la prueba de Légico-Matemati-
ca de 1998. Dado que el nivel de difusion y
uso de la estructura curricular es amplio y que
las pruebas fueron aplicadas al final del afio
escolar, se esperaban porcentajes altos de pro-
fesores que declararan haber trabajado todas
las capacidades evaluadas.

En el cuadro 2 se presentan las capacida-
des del curriculo evaluadas en la prueba de
Logico-Matemdtica de cuarto de primaria.

¢Cuan extendida esta la enseflanza del
conjunto de capacidades evaluadas entre
los profesores de Logico-Matematica?2>

Como se puede observar en el cuadro 3, el
porcentaje de profesores de la muestra total

que reporta no haber preparado a sus alum-
nos en todas las capacidades evaluadas es alto.
Dos hipétesis podrian explicar este resultado.
Por un lado, los programas curriculares son
demasiado amplios y el tiempo establecido
para cubrir el curso no es suficiente. Por otro,
los profesores todavia se estaban adaptando
al uso del nuevo programa curricular. De ser
cierta esta segunda hipétesis, se esperaria en-
contrar diferencias en la proporcién de capa-
cidades enseiadas segln el programa curri-
cular que utilizan los profesores.

Adicionalmente, se puede observar que
el porcentaje de profesores que ensena todas
las capacidades es mayor en las escuelas no
estatales que en las estatales, a pesar de que
s6lo 61,1% de los primeros declaré haber
adoptado el nuevo programa curricular, fren-
te a 91,4% de los segundos que sefnal6 haber-
lo hecho?®. Esto sugiere que las capacidades
evaluadas, que provienen del nuevo progra-
ma, también son cubiertas en otros programas
curriculares. Por otro lado, estos resultados
podrian estar relacionados con el tiempo dis-
ponible para la ensefianza, que suele ser ma-
yor en centros educativos no estatales (el afio
escolar tiene mas semanas y el dia escolar
suele tener mas horas).

Al analizar sélo los resultados de las es-
cuelas estatales considerando el programa
curricular que utilizan los docentes (véase el
cuadro 4), se observa que el porcentaje de
docentes que cubren todas las capacidades al
utilizar el nuevo programa es mayor que el de
docentes que aplican el programa tradicional.
Sin embargo, la diferencia entre estos dos gru-
pos no es estadisticamente significativa. Una

24 En Légico-Matemdtica, 13,3% de la muestra total

usa otro programa.

25 Para mayor detalle del procedimiento para generar
la proporcién de capacidades cubiertas, véase el
anexo 2.

26 Se aplicé la prueba de diferencias Mann-Whitney,
ya que la proporcion de capacidades ensefiadas no
tiene una distribucion normal. La diferencia entre
los resultados de escuelas estatales y no estatales es
estadisticamente significativa con un nivel de con-
fianza del 95% (p < 0,05); p < 0,05 significa que la
probabilidad de encontrar resultados como los re-
portados por azar es menor de 5%; por lo tanto, se
asume que la diferencia es verdadera.
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Cuadro 2

Capacidades evaluadas en la prueba de Logico-Matematica

Conocimiento de
ndmeros y numeracion

Habilidades operativas
de calculo

Medicién

Organizacién del
espacio: Iniciacion de
la Geometria

Compara y ordena frac-
ciones homogéneas
usando la terminologia
pertinente y su respec-
tiva grafica.

Registra e interpreta in-
formacion cuantitativa
correspondiente a su
entorno, estableciendo
relacion de orden en
los ndmeros naturales
menores de 99 000.

Compara y ordena nd-
meros decimales hasta
el orden de las centé-
simas.

Resuelve situaciones
problemdticas usando
operaciones fundamen-
tales (suma, resta, mul-
tiplicacion y division)
de nimeros naturales
menores de 99 000.

Resuelve ejercicios usan-
do operaciones funda-
mentales con ndmeros
naturales menores de
99 000.

Convierte fracciones a
ndmeros decimales has-
ta las centésimas.

Resuelve problemas de
la vida cotidiana rela-
cionados con adicién y
sustraccion de fraccio-
nes homogéneas.

Resuelve problemas de
la vida cotidiana usan-
do operaciones de adi-
cion y sustraccion de
nuimeros decimales has-
ta el orden de las cen-
tésimas.

Resuelve problemas de
la vida diaria de com-
pra y venta relaciona-
dos con unidades usua-
les de masa.

Resuelve problemas de
la vida diaria relaciona-
dos con unidades usua-
les de tiempo.

Estima longitudes y ma-
sa en unidades conven-
cionales y no conven-
cionales.

Resuelve problemas de
la vida diaria de com-
pra y venta relaciona-
dos con unidades usua-
les de longitud.

Reconoce rectas per-
pendiculares, parale-
las y angulos. Identi-
ficay clasifica triangu-
los y cuadrilateros.

Identifica ciertas ca-
racteristicas de cuer-
pos geométricos.

Cuadro 3
Porcentaje de profesores que ha cubierto todas las capacidades evaluadas. Resultados
de la muestra total, y de escuelas estatales y no estatales

Muestra Escuelas Escuelas
total estatales no estatales
Todas las capacidades evaluadas 51,4 49,6 61,6
Numero de casos 294 241 53
Numero de docentes de la muestra 572 486 86
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Cuadro 4
Porcentaje de profesores que ha cubierto todas las capacidades evaluadas
segln programa curricular.
Resultados de escuelas estatales

PC nuevo PC tradicional Promedio
Todas las capacidades evaluadas 38,2 49,6
Nimero de casos 13 241
Niumero de docentes de la muestra total 50 486

posible explicacion para ello es que los tama-
fios de los grupos son muy dispares, y en uno
de ellos hay una cantidad reducida de casos.

¢Cuan extendida esta la ensefianza
de cada una de las capacidades
evaluadas entre los profesores

de Logico-Matematica?

Como se puede observar en el cuadro 5, las ca-
pacidades trabajadas por un mayor porcentaje
de docentes estan relacionadas con los nime-
ros naturales menores de 99 000 (establecer re-

laciones de orden, resolver ejercicios y proble-
mas). Esto era esperable, pues los nimeros na-
turales constituyen ejes fundamentales para en-
sefar Matemdtica y son trabajados por los pro-
fesores de aula desde grados anteriores?”.

Las capacidades relacionadas con las frac-
ciones homogéneas y nimeros decimales
(comparar y ordenar, resolver problemas de
adicién y sustraccién) han sido trabajadas en
segundo lugar. Es importante resaltar, sin em-
bargo, que en la resolucién de ejercicios en
los que se combinan capacidades vinculadas
al uso de fracciones y nimeros decimales??,
un alto porcentaje de profesores (26,86%) re-

Cuadro 5
Capacidad. Resultados de la muestra total
Capacidad Porcentaje
Establece relaciones de orden en series y secuencias con nlimeros naturales 97,2
Resuelve ejercicios usando operaciones basicas con nimeros naturales 95,5
Resuelve problemas usando operaciones basicas con nimeros naturales?? 95,1
Compara y ordena ndmeros decimales hasta las centésimas 91,4
Resuelve problemas relacionados con la adicién y sustraccién de fracciones homogéneas 90,0
Resuelve problemas relacionados con la adicién de nlimeros decimales 89,6
Resuelve problemas de compra y venta con unidades de masa 88,7
Compara y ordena fracciones homogéneas 88,3
Resuelve problemas de compra y venta con unidades de longitud 84,4
Resuelve problemas con unidades de tiempo 75,6
Estima longitudes y peso en unidades convencionales 75,1
Resuelve ejercicios convirtiendo fracciones a nimeros decimales 73,1
Reconoce rectas perpendiculares, paralelas y angulos; triangulos y cuadrilateros 61,6
Reconoce cubos, prismas y piramides 52,6

27 Los alumnos son introducidos en el conocimiento de los niimeros naturales desde el primer grado de primaria.
28 La capacidad evaluada es la conversion de fracciones a nimeros decimales.
29 Con nilimeros menores de 99 000.
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porta no haber preparado a sus alumnos. Este
porcentaje es relativamente alto si se lo com-
para con los observados para las capacidades
donde se trabajan estos temas de manera in-
dependiente. Una posible explicacién para
estos resultados es que en el nuevo programa
curricular las fracciones y decimales son in-
troducidos sélo en cuarto grado, de manera
que queda para grados mds avanzados el uso
combinado de estas capacidades, en tanto
requieren de un mayor nivel de complejidad
cognitiva.

Las capacidades relacionadas con la re-
solucién de problemas son desarrolladas por
un menor porcentaje de profesores. Se pue-
den observar porcentajes menores en los pro-
blemas relacionados con unidades de longi-
tud, estimacion de longitudes y peso, y con
unidades de tiempo. Algunos autores consi-
deran que la resolucién de problemas es mds
dificil que la resolucién de ejercicios, ya que
implica poner en practica un mayor ndmero
de estrategias: 1) comprender el enunciado;
2) traducir el lenguaje natural al lenguaje sim-
bélico; 3) tomar decisiones; vy, 4) seleccionar
alguna de las estrategias posibles para resol-
verlos30. Sin embargo, esta dificultad no es in-
dependiente del contenido tematico de los
problemas. Por ejemplo, se han observado
porcentajes mas altos de profesores que ense-
fian problemas relacionados con nimeros
naturales menores de 99 000, adicién y sus-
traccion de fracciones homogéneas, con com-
pra y venta usando unidades de masa y con
adicion de ndmeros decimales.

Dado el alto porcentaje de profesores que
no desarrollan las capacidades relacionadas
con la resolucion de problemas con unidades
de tiempo y con estimacion de longitudes y
peso, se consider6 necesario esbozar algunas
hipotesis que expliquen esta situacion. A pe-
sar de que la resolucién de problemas con uni-
dades de tiempo no es una innovacién del
nuevo programa, el porcentaje de profesores
que no la desarrolla es alto. Una posible ex-
plicacion de los resultados es que para resol-
ver estos problemas se requiere incorporar el

30 Pozo, Juan Ignacio et al.: La solucién de problemas.
Madrid: Santillana, 1994.

sistema de numeracion sexagesimal, sistema
distinto del decimal, trabajado a lo largo de
todo el grado. Por ello, probablemente algu-
nos profesores podrian preferir trabajarlos en
grados posteriores. Por el contrario, las esti-
maciones son innovaciones recién incorpo-
radas en el nuevo programa; su desarrollo no
ha sido muy elaborado en los libros de texto
y algunos profesores podrian mostrarse re-
nuentes a trabajarlas, ya que es posible que
perciban que las estimaciones no pertenecen
a la Matemdtica, tradicionalmente conceptua-
lizada como ciencia exacta.

Por dltimo, las capacidades relaciona-
das con la iniciacién a la Geometria son en-
sefadas por un menor nimero de profeso-
res; aquellas vinculadas con el reconoci-
miento de rectas, angulos y con la identifi-
cacion de triangulos o cuadrilateros no han
sido trabajadas por 38,41% de los profeso-
res, y las relacionadas con el reconocimien-
to de sélidos geométricos no han sido tra-
bajadas por 47,40% de ellos. La ensefanza
de estas capacidades es una innovacion del
nuevo programa para cuarto grado de pri-
maria, pues en programas curriculares an-
teriores se las ensefiaba en grados superio-
res. Al parecer, los profesores no han logra-
do cumplir del todo el programa curricular,
y son las capacidades relacionadas con la
Geometria las que han sido dejadas de lado
con mayor frecuencia para ser trabajadas en
grados posteriores.

En el cuadro 6 se puede observar que el
porcentaje de profesores que ha trabajado
cada capacidad tiende a ser mayor o igual
en las escuelas no estatales que en las esta-
tales. Se han encontrado diferencias mayo-
res de 10 puntos porcentuales en las siguien-
tes capacidades: compara y ordena fraccio-
nes homogéneas; resuelve ejercicios convir-
tiendo fracciones a ndmeros decimales; re-
conoce rectas perpendiculares, paralelas y
angulos, tridngulos y cuadrildteros; y reco-
noce cubos, prismas y pirdmides. Estos re-
sultados sugieren que en las escuelas no es-
tatales se ensefia un mayor nimero de capa-
cidades que en las estatales, especialmente
las capacidades relacionadas con fracciones
y niimeros decimales, y que la iniciacién a
la geometria es desarrollada por un mayor
grupo de profesores de estas escuelas.
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Cuadro 6
Porcentaje de profesores que ha ensefiado cada capacidad.
Resultados de escuelas estatales y no estatales

Capacidad

Porcentaje
CE estatales

Porcentaje
CE no estatales

Establece relaciones de orden en series y secuencias con

nameros naturales 97,1 97,9
Resuelve ejercicios usando operaciones basicas con

nameros naturales 95,4 95,8
Resuelve problemas usando operaciones basicas con

nameros naturales menores de 99 000 94,3 100,0
Compara y ordena nimeros decimales hasta las centésimas 90,9 93,8
Resuelve problemas relacionados con adicién y sustraccion de

fracciones homogéneas 88,8 95,8
Resuelve problemas relacionados con la adicién de

nameros decimales 90,4 87,5
Resuelve problemas de compra y venta con unidades de masa 87,8 94,7
Compara y ordena fracciones homogéneas 86,9 97,4
Resuelve problemas de compra y venta con unidades de longitud 84,3 85,4
Resuelve problemas con unidades de tiempo 75,1 79,0
Estima longitudes y peso en unidades convencionales 75,9 70,8
Resuelve ejercicios convirtiendo fracciones a nimeros decimales* 70,2 92,1
Reconoce rectas perpendiculares, paralelas y

angulos; triangulos y cuadrilateros 59,8 70,8
Reconoce cubos, prismas y piramides 50,2 64,6

* Diferencia estadisticamente significativa entre los grupos.

Adicionalmente, se han encontrado dife-
rencias (entre 5 y 10 puntos porcentuales) en
las capacidades relacionadas con la resolu-
cién de problemas que impliquen la adicion
y sustraccion de fracciones homogéneas, de
compra y venta con unidades de masa, con
operaciones basicas de nimeros naturales me-
nores de 99 000, asi como en la capacidad
relacionada con la estimacion de longitudes
y peso en unidades convencionales. Sélo en
esta Gltima se observa un mayor porcentaje
en las escuelas estatales.

Al analizar las diferencias se encontr6 que
s6lo en una capacidad, resolucién de ejerci-
cios convirtiendo fracciones a decimales, la
diferencia era estadisticamente significativa.
Este resultado puede ser explicado por los ta-
mafos dispares de las muestras y porque uno
de los grupos tiene pocos casos3!. Por ello
estos resultados, antes que como conclusio-
nes, se toman como indicios que deben ser
estudiados con mayor profundidad.

Al analizar sélo los resultados de las es-
cuelas estatales considerando el programa cu-
rricular que utilizan los docentes (véase el
cuadro 7), se pueden observar diferencias ma-
yores de 10 puntos porcentuales en las siguien-
tes capacidades, en el caso de los profesores
que afirman usar la nueva estructura curricu-
lar: resolucion de ejercicios con operaciones
bésicas; resolucion de problemas con adicion
y sustraccion de fracciones homogéneas; de
compra y venta con unidades de masa y con
unidades de tiempo; reconocimiento de rec-
tas, angulos, tridngulos y cuadrilateros; y re-
conocimiento de cubos, pirdmides y prismas.
Es decir, se observa algtn impacto del uso del
nuevo programa en el porcentaje de profeso-
res que ensefan estas capacidades.

31 Para el tamafio de las muestras en los distintos

andlisis, véase el anexo 3.
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Cuadro 7
Porcentaje de profesores que ha enseflado cada capacidad segin el programa curricular
que utilizan. Resultados de escuelas estatales32
Capacidad Porcentaje Porcentaje
nuevo PC PC tradicional

Establece relaciones de orden en series y secuencias

con nameros naturales 97,6 90,5
Resuelve ejercicios usando operaciones basicas

con nameros naturales 96,2 85,7
Resuelve problemas usando operaciones basicas

con ndmeros naturales 94,2 92,3
Compara y ordena ndmeros decimales hasta las centésimas 91,4 85,7
Resuelve problemas relacionados con la adicién y sustraccion

de fracciones homogéneas 89,5 76.2
Resuelve problemas relacionados con la adicién

de nimeros decimales 90,0 95,2
Resuelve problemas de compra y venta con unidades de masa 88,0 76,9
Compara y ordena fracciones homogéneas 86,7 84,6
Resuelve problemas de compra y venta con unidades de longitud 84,3 81,0
Resuelve problemas con unidades de tiempo 75,1 61,5
Estima longitudes y peso en unidades convencionales 76,7 71,4
Resuelve ejercicios convirtiendo fracciones a nimeros decimales* 68,9 76,9
Reconoce rectas perpendiculares, paralelas y

angulos; triangulos y cuadrilateros 61,0 47,6
Reconoce cubos, prismas y piramides 51,9 33,3

* Diferencias estadisticamente significativas entre los grupos.

Adicionalmente, se han encontrado di-
ferencias (entre 5 y 10 puntos porcentuales)
en las siguientes capacidades, en el caso de
los profesores que utilizan la nueva estructu-
ra curricular: establecimiento de relaciones
de orden en series y secuencias; compara-
cién y ordenamiento de nimeros decimales;
y estimacion de longitudes y peso en unida-
des convencionales. Sélo en las capacidades
relacionadas con resolucion de problemas
con ndmeros decimales y solucién de ejer-
cicios convirtiendo fracciones a decimales se
observan porcentajes mayores en el grupo de
profesores que usan la estructura curricular
tradicional.

Al analizar la significacion estadistica de
la diferencia entre las escuelas estatales que uti-
lizan el nuevo programa, por un lado, y las que
emplean el tradicional, por otro, se encontra-
ron resultados similares a los hallados en el
analisis de la diferencia entre escuelas estata-
les y no estatales: la diferencia encontrada era
estadisticamente significativa sélo en la capa-

cidad relacionada con la resolucion de ejerci-
cios convirtiendo fracciones a decimales.

Entre los profesores de escuelas
estatales que utilizan la nueva
estructura curricular y ensefian las
capacidades, ¢éstas son desarrolladas a
lo largo de todo el afio?33

El programa curricular hace referencia a que
las capacidades deben ser trabajadas durante

32 Dado que el tamafio de las muestras es pequefio

(210 6 225 que usan nuevo curriculo, 21 6 13 que
usan el curriculo tradicional).

33 A los profesores que mencionaron haber desarro-
llado las capacidades con los alumnos se les pre-
gunto si fueron trabajadas a lo largo de todo el afio,
en momentos especificos o si se estaban trabajan-
do en el momento de la aplicacién. Para fines del
andlisis, las dos dltimas alternativas se juntaron.
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Cuadro 8
Porcentaje de profesores que desarrolla las capacidades a lo largo del afio.
Resultados de escuelas estatales que usan el nuevo programa curricular

Capacidad Porcentaje de preparacion
a lo largo de todo el afio
Establece relaciones de orden en series y secuencias con nlimeros naturales 69,8
Resuelve ejercicios usando operaciones basicas con nimeros naturales 73,1
Resuelve problemas usando operaciones basicas con ndmeros naturales 75,0
Compara y ordena nimeros decimales hasta las centésimas 36,8

Resuelve problemas relacionados con la adicién y sustraccion de

fracciones homogéneas 21,0
Resuelve problemas relacionados con la adicién de nlimeros decimales 28,5
Resuelve problemas de compra y venta con unidades de masa 53,8
Compara y ordena fracciones homogéneas 33,0
Resuelve problemas de compra y venta con unidades de longitud 30,3
Resuelve problemas con unidades de tiempo 33,3
Estima longitudes y peso en unidades convencionales 19,4
Resuelve ejercicios convirtiendo fracciones a nimeros decimales 27,6
Reconoce rectas perpendiculares, paralelas y angulos; triangulos y cuadrilateros 14,2
Reconoce cubos, prismas y piramides 12,0

todo el grado, a manera de espiral; es decir, a
lo largo de todo el ano. En el cuadro 8 se pue-
de observar que las capacidades relacionadas
con numeros naturales son trabajadas todo el
aflo por un mayor porcentaje de profesores
de escuelas estatales que usan el nuevo pro-
grama curricular’*, mientras que al resto se
dedican principalmente momentos especificos
del aino, excepto la capacidad relacionada con
la resolucion de problemas con unidades de
masa3>. El porcentaje de profesores que ense-
fian en espiral las capacidades relacionadas
con la iniciacién a la Geometria es muy re-
ducido. Estos resultados podrian indicar que
muchos profesores todavia no utilizan la en-
sefianza de las capacidades en espiral.

Respecto de las escuelas estatales
exclusivamente, ¢por qué no se ensefian
algunas capacidades?3¢

En este acapite se pueden observar claramen-
te las limitaciones del tamafio de las muestras
para los andlisis. Dado que el porcentaje de
no ensefianza es reducido en algunas capaci-
dades y que hay altos porcentajes de no res-

puesta (o de “no sabe” como respuesta)?’, s6lo
se discutirdn las capacidades con un tamano
de muestra mayor de 30 casos.

En el cuadro 9 se puede observar que la
mayoria de profesores refiere no ensefar las
capacidades relacionadas con la conversién
de fracciones a nimeros decimales, incluyen-
do el reconocimiento de rectas, tridngulos,
cuadrilateros, cubos, prismas y piramides,
porque se encuentran en el curriculo de un
grado posterior.

Estos resultados podrian dar ciertos indi-
cios acerca de la poca familiaridad de los pro-
fesores con la nueva estructura curricular.

34 Esta tendencia también se observa en escuelas no

estatales, independientemente del curriculo que
utilicen.

35 Donde son similares los porcentajes de profesores
que refieren trabajar a lo largo del afio o en mo-
mentos especificos.

36 Se les preguntd a los profesores que no habian
desarrollado las capacidades si lo hicieron en un
grado anterior, si seran desarrolladas en un grado
posterior y si no saben si fueron o serdn desarrolla-
das o no responden.

37 Para mayor detalle del tamafio de las muestras de
los andlisis, véase el anexo 3.
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Cuadro 9
Porcentaje de profesores que no han preparado a sus alumnos en cada capacidad
porque consideran que estan incluidas en el curriculo de un grado posterior.
Resultados de escuelas estatales que usan el nuevo programa curricular
Capacidad La capacidad esta
incluida en el
curriculo de un
grado posterior
(Porcentaje)
Establece relaciones de orden en series y secuencias con nlimeros naturales 50,0
Resuelve ejercicios usando operaciones basicas con nimeros naturales 66,7
Resuelve problemas usando operaciones basicas con nimeros naturales 16,7
Compara y ordena nimeros decimales hasta las centésimas 50,0
Resuelve problemas relacionados con la adicién y sustraccion
de fracciones homogéneas 88,0
Resuelve problemas relacionados con la adicién de ndmeros decimales 70,6
Resuelve problemas de compra y venta con unidades de masa 42,9
Compara y ordena fracciones homogéneas 52,2
Resuelve problemas de compra y venta con unidades de longitud 61,1
Resuelve problemas con unidades de tiempo 48,8
Estima longitudes y peso en unidades convencionales 51,6
Resuelve ejercicios convirtiendo fracciones a ndmeros decimales 63,5
Reconoce rectas perpendiculares, paralelas y angulos; triangulos y cuadrilateros 61,2
Reconoce cubos, prismas y piramides 58,7

4. RELACION ENTRE EL
CURRICULO IMPLEMENTADO Y
EL CURRICULO APRENDIDO

Luego de tener un panorama del curriculo, en
este acapite se analiza la relacién entre la en-
seflanza —o ausencia de ella— de las capa-
cidades y la proporcién promedio de acier-
to’8 del aula en la prueba de L6gico-Matema-
tica. Se presentan los resultados de la muestra
total y de las escuelas estatales.

Se espera que exista relacion entre la en-
seflanza de las capacidades y los resultados
de la prueba aplicada. Sin embargo, es im-
portante considerar que no es la Unica varia-
ble que influye en el rendimiento, y que es
posible que la relacion sea mas evidente en
algunas capacidades que en otras. Algunas
areas de desarrollo se aprenden bdsicamente
en la escuela, mientras que otras se aprenden
en la escuela y se refuerzan en la vida diaria.
En términos generales, las capacidades rela-
cionadas con el drea Logico-Matematica se de-
sarrollan fundamentalmente en la escuela, por
lo que es de presumir una mayor “sensibili-

dad” a la ensenanza. Por el contrario, diver-
sos estudios sugieren que el papel que cum-
ple la familia en el desarrollo de las capaci-
dades relacionadas con la comunicacién es
mayor que el que cumple en el aprendizaje
de la Matematica; aunque, como veremos, los
resultados no muestran que tal cosa suceda
en todas las capacidades evaluadas.

En este acdpite se analiza la relacién en-
tre la cobertura total de capacidades?y el ren-
dimiento de los alumnos, y la relacion entre
la ensenanza de cada una y el rendimiento
en las preguntas que miden la capacidad.

¢EN QUE MEDIDA LA COBERTURA TOTAL
DE CAPACIDADES ESTA RELACIONADA CON
EL RENDIMIENTO DE LOS ALUMNOS?

Para realizar este andlisis se correlacioné el
numero total (por forma) de capacidades en-

38 En los itemes correspondientes a las capacidades.
39 De cada forma.

26

PROGRAMA MECEP



senadas y el puntaje total de los alumnos
en las preguntas de la prueba de Matemati-
ca que correspondian a las capacidades de
cada forma*°. Como se puede observar en
el cuadro 10, hay una asociacion significa-
tiva (p < 0,05) y positiva entre ambas varia-
bles (digitos en negrita). Alrededor de 8% de
la diferencia en el rendimiento promedio de
la clase es explicado por la ensefianza de
las capacidades. Es decir, a medida que au-
menta el nimero de capacidades ensefia-
das, aumenta también el rendimiento de los
alumnos.

Ademas, se puede observar que la ense-
fianza de las capacidades también influye en
el rendimiento al considerar todos los itemes
de la prueba. Dado que las capacidades no
son necesariamente independientes, la ense-
fianza de una afecta el rendimiento de las
restantes.

Al observar el cuadro 11 se encuentra
que la asociacién se mantiene tanto en es-
cuelas estatales como en no estatales. La en-
sefanza de las capacidades explica alrede-

Cuadro 10
Correlaciones entre cobertura de
capacidades y rendimiento.
Resultados de la muestra total4’

Proporcion de Rendimiento
ensefianza de
capacidades Todas las Preguntas Preguntas

preguntas de laformaA de formalaB

De la forma A 0,32 0,29 0,32

De la forma B 0,24 0,17 0,27

dor del 7% de la diferencia en el rendimien-
to promedio de la clase en las escuelas esta-
tales, y el 15% en las no estatales. Sin em-
bargo, la correlacién observada para el caso
de escuelas no estatales, especificamente de
la forma B, es bastante mayor. Alrededor de
30% de la diferencia es explicado por la en-
senanza.

Cuadro 11
Correlaciones entre cobertura de capacidades y rendimiento.
Resultados de escuelas estatales y no estatales

Proporcion de Rendimiento
ensefianza de
capacidades Estatal No estatal

Todas las Preguntas Preguntas Todas las Preguntas Preguntas

preguntas  delaformaA  delaformaB preguntas  delaformaA de laformaB
De la forma A 0,29 0,27 0,29 0,34 0,29 0,36
De la forma B 0,20 0,15 0,25 0,55 0,50 0,54

40 Las capacidades evaluadas en la prueba de Légico-Matemdtica se presentaron en dos formas (A y B). Si se
hubieran presentado todas las capacidades en una sola forma, el instrumento se habria extendido demasiado.
Asi, la mitad de los docentes contesté una forma y la mitad otra.

41 En negritas figuran las correlaciones estadisticamente significativas y de magnitud suficientemente grande como
para ser consideradas “de significacién practica”. Siguiendo a Ernesto Cohen (“Indicators for the Assessment of
Social Policies”, en Franco, Rolando; Pascual Gerstenfeld y Ernesto Cohen: Social Policies and Socioeconomics
Indicators for Transitorial Economies. Santiago de Chile: CEPAL, 1998, pp. 50-60), hemos tomado como punto de
corte el valor 0,11 para declarar que una correlacién tiene “significacion practica”. Este valor puede parecer
bajo, pero estd dentro del rango de correlaciones halladas en investigaciones en las que se miden caracteristicas

del individuo.
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Proporcion de acierto en las preguntas de las pruebas correspondientes a las capacidades

Cuadro 12

segun ensefianza o no. Resultados de la muestra total

Capacidad NUmero de  Proporciéon  Proporcion

pregunta de acierto  de acierto
si ensefa no ensefia

Establece relaciones de orden en series y secuencias 1 0,71 0,63
con nimeros naturales*2 2* 0,87 0,77
Resuelve ejercicios usando operaciones basicas con 7 0,92 0,90
nameros naturales*3 8 0,79 0,73
Resuelve problemas usando operaciones basicas con 9 0,52 0,40
nameros naturales*4 17 0,86 0,79
18 0,48 0,41
19 0,54 0,37
Compara y ordena ndmeros decimales hasta las centésimas*> 5 0,93 0,90
12 0,19 0,17
Resuelve problemas relacionados con la adicién y sustraccion 13 0,40 0,33
de fracciones homogéneas*® 14 0,50 0,31
Resuelve problemas relacionados con la adicién de 23 0,60 0,57
nameros decimales 24* 0,84 0,77
Resuelve problemas de compra y venta con unidades de masa 21 0,20 0,19
28* 0,67 0,56
Compara y ordena fracciones homogéneas 4* 0,83 0,74
11* 0,82 0,70
Resuelve problemas de compra y venta con unidades de longitud 30 0,55 0,51
31 0,40 0,34
Resuelve problemas con unidades de tiempo 25 0,52 0,50
26 0,20 0,16
Estima longitudes y peso en unidades convencionales 27 0,53 0,50
29 0,23 0,21
Resuelve ejercicios convirtiendo fracciones a nimeros decimales 15* 0,34 0,24
22 0,29 0,28
Reconoce rectas perpendiculares, paralelas y angulos; 3* 0,35 0,26
triangulos y cuadrilateros 10* 0,75 0,68
16* 0,51 0,43
20* 0,49 0,40
Reconoce cubos, prismas y piramides 6* 0,50 0,39
32 0,25 0,26

* Diferencias estadisticamente significativas entre los grupos.

42
43
44
45
46
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El tamafio del grupo que no prepara es demasiado pequefio (8 personas) como para realizar inferencias.

El tamafio del grupo que no prepara es demasiado pequefio (13 personas) como para realizar inferencias.

El tamafio del grupo que no prepara es demasiado pequefio (14 personas) como para realizar inferencias.
El tamafio del grupo que no prepara es demasiado pequefio (25 personas) como para realizar inferencias.
El tamafo del grupo que no prepara es demasiado pequefio (29 personas) como para realizar inferencias.
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Cuadro 13
Proporcion de acierto en las preguntas de las pruebas correspondientes a las
capacidades segun ensefianza o no. Resultados de escuelas estatales
Capacidad NUmero de  Proporciéon  Proporcion
pregunta de acierto  de acierto
siensefia  no ensefia
Establece relaciones de orden en series y secuencias 1 0,69 0,62
con nimeros naturales*” 2 0,84 0,76
Resuelve ejercicios usando operaciones basicas 7 0,91 0,89
con nimeros naturales*8 8 0,76 0,71
Resuelve problemas usando operaciones basicas 9 0,49 0,40
con nimeros naturales*9 17 0,85 0,79
18 0,46 0,41
19 0,52 0,37
Compara y ordena nimeros decimales hasta las centésimas>? 5 0,92 0,90
12 0,16 0,16
Resuelve problemas relacionados con la adicién y 13 0,37 0,32
sustraccion de fracciones homogéneas>! 14* 0,46 0,30
Resuelve problemas relacionados con la adicién 23 0,58 0,56
de nimeros decimales>2 24 0,83 0,75
Resuelve problemas de compra y venta con unidades de masa 21 0,19 0,19
28* 0,65 0,55
Compara y ordena fracciones homogéneas 4 0,82 0,74
11* 0,80 0,69
Resuelve problemas de compra y venta con unidades de longitud 30 0,51 0,49
31 0,36 0,33
Resuelve problemas con unidades de tiempo 25 0,52 0,50
26 0,19 0,16
Estima longitudes y peso en unidades convencionales 27 0,51 0,48
29 0,22 0,19
Resuelve ejercicios convirtiendo fracciones a nimeros decimales 15* 0,32 0,23
22 0,28 0,27
Reconoce rectas perpendiculares, paralelas y angulos; 3* 0,32 0,25
triangulos y cuadrilateros 10 0,71 0,65
16 0,46 0,41
20* 0,46 0,37
Reconoce cubos, prismas y piramides 6* 0,25 0,26
32 0,48 0,37

* Diferencias estadisticamente significativas entre los grupos.

47
48
49
50
51
52

El tamafio del grupo que no prepara es demasiado pequefio (7 personas) como para realizar inferencias.
El tamafio del grupo que no prepara es demasiado pequefio (11 personas) como para realizar inferencias.
El tamafio del grupo que no prepara es demasiado pequefio (14 personas) como para realizar inferencias
El tamafio del grupo que no prepara es demasiado pequefio (22 personas) como para realizar inferencias.
El tamafio del grupo que no prepara es demasiado pequefio (27 personas) como para realizar inferencias.
El tamafio del grupo que no prepara es demasiado pequefio (24 personas) para realizar inferencias.
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¢EN QUE MEDIDA LA COBERTURA DE
CADA CAPACIDAD INFLUYE EN EL
RENDIMIENTO DE LOS ALUMNOS EN
CADA UNA DE LAS PREGUNTAS QUE
FORMA LA CAPACIDAD?

En el cuadro 12 se puede observar que, en
todos los casos, las proporciones de acierto
son mayores o iguales si los profesores re-
fieren haber ensefiado la capacidad evalua-
da. Sin embargo, se han encontrado dife-
rencias estadisticamente significativas sélo
en algunas de las preguntas. En relacion con
las cinco primeras capacidades, no hay ca-
sos suficientes para realizar inferencias con-
cluyentes.

Al analizar sélo los resultados de las es-
cuelas estatales (véase el cuadro 13), se pue-
de observar que en casi todos los casos las
proporciones de acierto son mayores o igua-
les si los profesores refieren haber ensefiado
la capacidad evaluada®3. Sin embargo, se han
encontrado diferencias estadisticamente sig-
nificativas s6lo en algunas de las preguntas.
Respecto de las seis primeras capacidades, no
hay casos suficientes para realizar inferencias
concluyentes.

5 RESUMEN Y CONCLUSIONES

En sus tres dimensiones (intencional, imple-
mentado y aprendido), el curriculo es parte
fundamental del modelo de oportunidades de
aprendizaje trabajado por el SMSO y consti-
tuye un indicador del proceso educativo que
nos permite entender qué estd pasando en las
aulas del Perd en un momento en que se es-
tan poniendo en marcha importantes cambios
curriculares.

A partir de 1996 el MED esta implemen-
tando una serie de reformas educativas rela-
cionadas con el curriculo de primaria. Espe-
cificamente, la nueva estructura curricular fue
difundida en 1998. El proceso educativo en
primaria ha sido reorganizado en tres ciclos
con dos grados y cinco areas de desarrollo.
Las nuevas estructuras curriculares se organi-
zan sobre la base de competencias y capaci-
dades y se sugieren nuevas estrategias peda-
gogicas. Los alumnos son considerados el cen-
tro del proceso educativo, se pone el énfasis

en el aprendizaje mds que en la ensehanza y
se asigna a los profesores el papel de facilita-
dores del proceso educativo.

En relacion con el area de Légico-Mate-
matica, en la estructura curricular de cuarto
grado de primaria se propone desarrollar la
capacidad de establecer relaciones entre si-
tuaciones y objetos partiendo de experiencias
concretas. Asimismo, se destaca la importan-
cia de trabajar los aprendizajes a manera de
espiral, graduando la incorporacion de nue-
vos temas y la ampliacion de la dificultad para
que las experiencias educativas sean agrada-
bles para los alumnos.

En este contexto, el analisis del curriculo
del 4rea de Logico-Matemdtica de cuarto gra-
do de primaria resulta sumamente (til, ya que
contribuye con el mejoramiento de la calidad
educativa al retroalimentar a las unidades res-
ponsables del desarrollo curricular. Sin em-
bargo, cabe mencionar que ninguna de las
relaciones analizadas debe ser considerada de
causa-efecto, y que al estudiar la informacion
no se ha controlado el impacto de variables
“extranas”. Como ya mencionamos, en esta
seccién del documento se analiza sélo una
de las dimensiones planteadas en el modelo
del SMSO. Otras variables que también son
importantes para entender los resultados en-
contrados (por ejemplo, las practicas pedagoé-
gicas) seran desarrolladas en futuros trabajos.
A continuacion se presentan los principales
resultados y conclusiones del estudio.

De acuerdo con los resultados de este tra-
bajo, la mayoria de profesores de Légico-Ma-
tematica de cuarto de primaria de escuelas po-
lidocentes completas de zonas urbanas de la
muestra usa la nueva estructura curricular. El
porcentaje de profesores de escuelas estata-
les que usa esta nueva estructura curricular es
mayor que aquel de escuelas no estatales.

Dado que el programa curricular de L6-
gico-Matemdtica presenta las capacidades que
deben ser desarrolladas en clase y que la apli-
cacion se realizé a fines del afio escolar, to-
das las capacidades evaluadas debieron ha-
ber sido ensefiadas por los profesores. Sin
embargo, sorprende encontrar un alto porcen-

53 Sélo en algunas preguntas la proporcién promedio
de acierto es igual.
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taje de profesores que afirman no haber desa-
rrollado todas las capacidades evaluadas, por-
centaje alin mayor en escuelas estatales que
no estatales. Ademas, se ha encontrado que
este porcentaje es mayor si los profesores de
escuelas estatales utilizan el programa tradi-
cional y no el nuevo.

El hecho de no ensenar todas las capaci-
dades podria implicar problemas de falta de
equidad en la educacién. Si el docente no
desarrolla algunas capacidades en sus alum-
nos, evidentemente limita sus posibilidades de
aprendizaje. Por otro lado, el que los profeso-
res no hayan ensefado alguna capacidad no
necesariamente es inadecuado, ya que esta
decision podria haberse basado en el conoci-
miento de los procesos de aprendizaje de sus
alumnos.

Al analizar la ensefianza de cada capaci-
dad se ha encontrado que las capacidades re-
lacionadas con la iniciacién a la Geometria
fueron desarrolladas por el menor porcentaje
de profesores de escuelas no estatales. La an-
tecede la capacidad relacionada con la esti-
macién de longitudes y peso. Estas capacida-
des son innovaciones de la nueva estructura
curricular.

Aquellas capacidades que han sido cu-
biertas por el menor porcentaje de profesores
de escuelas estatales de la muestra también
estan relacionadas con la iniciacién a la Geo-
metria, a pesar de que son parte de las inno-
vaciones incluidas en el nuevo programa. En
segundo lugar de menor cobertura se tiene la
capacidad que permite vincular el uso de frac-
ciones y nimeros decimales, y las capacida-
des relacionadas con la resolucién de proble-
mas con unidades de tiempo y con la estima-
cion de longitudes y peso.

Si se analizan estos resultados consideran-
do el programa curricular que utilizan los pro-
fesores (nuevo o tradicional), se encuentra que
las capacidades relacionadas con la iniciacién
a la Geometria son cubiertas por un mayor por-
centaje de profesores que utilizan el nuevo pro-
grama, mientras que la resolucion de ejercicios
convirtiendo fracciones a decimales es cubier-
ta por un mayor porcentaje de profesores que
utilizan el programa tradicional.

La mayoria de profesores de escuelas es-
tatales que utilizan la nueva estructura curri-
cular preparan a lo largo de todo el afo las

capacidades relacionadas con los nimeros na-
turales. Las restantes han sido trabajadas en
momentos especificos del afio.

Se ha encontrado una asociacién positi-
va y significativa entre la ensefanza de las
capacidades y el rendimiento promedio de
los alumnos en la prueba aplicada. Sin em-
bargo, al analizar la relacién entre la ense-
fianza y el rendimiento por pregunta, se han
hallado asociaciones positivas y significati-
vas s6lo en algunas.

Por dltimo, es importante reconocer que
la informacion presentada en este documen-
to debe ser analizada con mayor profundidad
en futuras investigaciones utilizando diversas
técnicas tales como la observacion de clases
y el analisis de textos y de cuadernos de los
alumnos. Una de las limitaciones principales
de este andlisis ha sido el tamano de la mues-
tra de docentes.

A continuacién se presentan algunas re-
comendaciones que se desprenden de los re-
sultados encontrados en este estudio:

e Se podria considerar la reduccién del nd-
mero de capacidades contempladas en el
curriculo, dado que aparentemente los do-
centes no llegan a cubrir todas (hay alter-
nativas a esta sugerencia, como, por ejem-
plo, mantener el nimero de capacidades
y aumentar el tiempo de ensefianza).

e Algunas capacidades son cubiertas por
menos docentes. Esto podria deberse a la
falta de tiempo, a la escasez de buenos
materiales educativos, a la falta de cono-
cimiento de los docentes sobre el tema
tratado o a dificultades de los docentes
para tratar estos temas pedagogicamente.
Lo primero que habria que hacer es ave-
riguar por qué estas capacidades son en-
sefiadas menos frecuentemente, pero es
probable que los docentes se beneficia-
rian de talleres de metodologias pedago-
gicas activas para la ensefanza de las ca-
pacidades que son tratadas en menor pro-
porcion.

e Los docentes parecen tener dificultades
para seguir la recomendacion del curricu-
lo de trabajar los temas en espiral, y, por
tanto, seguramente se beneficiarian con ta-
lleres para el desarrollo de habilidades pe-
dagogicas en este sentido.
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ANEXO 1

MUESTRA Y PROCEDIMIENTOS

El presente estudio es descriptivo correlacional, busca acercarse al curriculo intencional e implementado
de Légico-Matematica y responder a las siguientes preguntas de investigacion: jcudn generalizado estd el
uso del curriculo intencional?; ;cuan extendida estd la ensefianza del conjunto de capacidades evaluadas
entre los profesores?; jcuan extendida estd la ensefianza de cada una de las capacidades evaluadas?;
entre los profesores de escuelas estatales que utilizan el nuevo programa curricular que ensefan las capa-
cidades, ;éstas son desarrolladas a lo largo de todo el afio?; ;por qué los profesores de escuelas estatales
que utilizan la nueva estructura curricular no ensefian las capacidades evaluadas?; y, ;qué relacion existe
entre la ensefianza de las capacidades y el rendimiento de los alumnos?

Para el andlisis se ha utilizado informacién recogida por el Proyecto de Medicion de Rendimiento
Estudiantil 1998, en el que se aplicaron pruebas de Légico-Matematica a una muestra de 16 827 alum-
nos de cuarto grado de primaria. También se aplicaron encuestas a 572 profesores de los alumnos evalua-
dos. El proyecto CRECER se desarroll6 en CE polidocentes completos de zonas urbanas en el ambito
nacional. Por ello, los resultados son representativos de los docentes y del estudiante promedio de este
tipo de escuelas en el pais.

La aplicacién de los instrumentos se realizé la primera semana de diciembre de 1998, dGltimo mes
del afo escolar. Estuvo a cargo de personal externo a los CE evaluados, especialmente preparado para
manejar los instrumentos. Se puso énfasis en que las encuestas no iban a ser revisadas por los directores
ni por otros colegas del CE.

La encuesta que recogié la informacion relacionada con el curriculo tuvo dos “formas” en las que se
presentaban distintas capacidades. En la forma A se pregunté por cinco capacidades, y en la forma B se
indago por nueve. Es decir, un profesor de la muestra respondié una de las formas.

Para medir la cobertura global por forma y hacer compatibles las comparaciones entre ellas, se obtu-
vo la proporcién de la cobertura (sumando aquellas capacidades que habfan sido ensefiadas por los
profesores y dividiendo entre el nimero total de capacidades), de manera que se obtuvieron indices que
toman valores tedricos entre 0 (cuando ninguna capacidad ha sido declarada cubierta) y 1 (cuando todas
han sido cubiertas).

*  En este proyecto se evalué el rendimiento de los alumnos de cuarto grado de educacién primaria en el area de
Matematica. La aplicacién de los instrumentos se realizé a fines de noviembre de 1998 (término del afio escolar) pues
se esperaba que todas las capacidades evaluadas ya hubiesen sido trabajadas por los profesores.
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ANEXO 2

PRUEBA DE LOGICO-MATEMATICA
Y ENCUESTAS PARA PROFESORES

En este anexo se presentan la prueba de Légico-Matematica, una tabla de especificaciones que registra
las capacidades evaluadas y las preguntas utilizadas para medirlas, ademds de las preguntas de la encues-
ta para docentes utilizadas para realizar los andlisis.

PRUEBA DE MATEMATICA
CUARTO GRADO DE EDUCACION PRIMARIA

1

Coloca el signo mayor que (>), menor que (<) o igual (=) en los espacios en blanco y marca la
respuesta correcta.

867 | 876 768 ] 678

A)=,< B)>, > 0>, < D)<, >

Escribe el nimero que sigue y marca la respuesta correcta.

3456 3466 3476 3486 Ll
A) 3496 B) 3486 C) 3456 D) 3446
sCudntas rectas paralelas hay en la siguiente figura? \ Y

A) 2 B) 5 C) 4 D)3 N\ 4
\ /

Sandra, Augusto, Eduardo y Soledad se compraron chocolates para cada uno. Las partes oscuras
representan lo que cada uno comié de su chocolate.

[TT S [ ] [(TEET] S

Chocolate de Sandra  Chocolate de Augusto Chocolate de Eduardo  Chocolate de Soledad

;Quién comié méas chocolate?
A) Soledad B) Augusto C) Eduardo D) Sandra
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10)

11)

12)

13)

34

Maria, Julia, Juana y Teresa fueron al mercado y gastaron cada una:

Maria S/. 13,75

Teresa S/. 13,55

Juana S/. 13,85

Julia S/. 13,65

sQuién gasté mas?

A) Julia B) Teresa C) Juana D) Maria
;Cudntas caras tiene el siguiente cuerpo geométrico? ;
A6 B) 4 03 D)2

Realiza la siguiente suma y marca la respuesta correcta.

16 299 + 21 386 =

A) 37 575 B) 37 585 C) 37 685 D) 37 675
Resuelve y marca la respuesta correcta.

523 + 353 - 658 =

A) 228 B) 218 ) 170 D) 135

En una escuela hay 97 estudiantes, de los cuales 49 son nifios. ;Cudntas nifias hay?

A) 48 B) 52 C) 58 D) 146
La siguiente figura es un: /—\
A) Rombo B) Cuadrado C) Rectangulo D) Trapecio

Marca la fraccién que falta en la recta numérica.

|
Os

al~-—T1—

L
| |
0 1
5 5

A) 3/5 B) 5/3 C) 31 D) 5/1

Pepe tiene 2,40 metros de soga, Alicia tiene 2,4 metros y Maria tiene dos metros con 40 centimetros.
;Cual de las siguientes respuestas es cierta?

A) Pepe tiene la soga mas larga B) Alicia tiene la soga mds larga
C) Maria tiene la soga mas larga D) Todas las sogas tienen la misma longitud

Lily compré un queso. Su hijo Hernan comié 1/6 de queso. ;Qué parte de queso queda?

A) 1/6 de queso B) 5/6 de queso
C) 6/5 de queso D) 6/1 de queso
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14)

15)

16)

17)

18)

19)

20)

21)

22)

23)

24)

25)

Tito estudio Historia durante 3/4 de hora, Geografia durante 2/4 de hora y dibuj6 una figura en 2/4 de

hora. ;Cuanto tiempo demoré en total?

A) 5/8 de hora B) 5/4 de hora C) 7/4 de hora
Escribe la fraccion ~ 23/100 en forma decimal.

A) 0,023 B) 0,23 23

;Cual de las siguientes figuras no es un cuadrilatero?

VA <@ o o L\

D)

7/12 de hora

En el desfile de un circo habia 5 elefantes, 8 leones y 17 caballos. ;Cudntos animales habia en total?

A) 30 B) 22 ) 20
Rosa vende diariamente 112 kilogramos de papas. ;Cudntos kilogramos vendera en 24 dias?
A) 136 B) 672 C) 2688

Se divide S/. 4760 entre cinco personas en partes iguales. ;Cuanto le corresponde a cada una?

A) S/. 852 B) S/. 952 () §/. 960

Este dngulo mide:

D)

13

D) 4704

D) §/.972

D)

90°

Si por la compra de 4 kilogramos de papas se paga S/. 12, ;cuanto se pagara por la compra de 18

A) Menos de 90° B) Mds de 90° C) Més de 180°
kilogramos?
A)S/. 34 B) S/. 44 C)S/. 48
En las siguientes alternativas, marca la igualdad correcta.
A) 321 B) 547 C) 62
— =321 —— =547 —=6,02
100 100 10

D)

D)

S/. 54

83
—=0,083
100

Inés mide 1,37 metros y Carlos 0,19 metros mas que Inés. ;Cuanto mide Carlos?

A) 1,18 metros B) 1,46 metros C) 1,56 metros

Manuel pagé por un cuaderno S/. 1,40 y por un borrador, 20 céntimos. ;Cudnto gasté en total?

A)S/. 21,40 B) S/. 3,40 0)S/.2,80

D)

D)

1,57 metros

S/.1,60

Si una hora tiene 60 minutos, jcudntas horas y minutos hay en 119 minutos?

A) 2 horas 1 min B) 1 hora 59 min C) 1 hora 49 min

D) 1 hora 19 min
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26) Roxana se demord en ayudar a su mama 35 minutos, en jugar 40 minutos y en hacer su tarea de
Matematica 45 minutos. ;Cudnto tiempo empleé en total?

A) 2 horas B) 1 hora 50 minutos C) 1 hora 20 minutos D) 1 hora 15 minutos
27) ;Cuédnto mide aproximadamente un lapiz nuevo?
A) 50 centimetros B) 40 centimetros C) 20 centimetros D) 5 centimetros

28) Victoria compré en el mercado 3 kilogramos de arroz por S/. 4,80 y 1 kilogramo de frejoles por
§/.3,50. ;Cuanto gasté Victoria?

A)S/.9,10 B) S/. 8,30 C) S/. 7,40 D)S/. 7,30
29) ;Cuanto pesara aproximadamente un huevo de gallina?

A) 1000 gramos B) 500 gramos
C) 70 gramos D) 5 gramos

30) Para cercar un terreno se necesitan 44 metros de alambre. Si el metro de alambre cuesta S/. 2,
scudnto se pagara por los 44 metros?

A) S/. 44 B) S/. 88 C) S/. 90 D)S/. 176
31) Por la compra de 10 metros de tela se pagé S/. 40. ;Cuanto se pagara por la compra de 5 metros?
A)S/. 10 B)S/. 15 C)S/.20 D) S/. 55

32) ;Cuantos cubos como el que senala la flecha hay en la figura grande?

A)9 B) 12 U) /

OPORTUNIDADES DE APRENDIZAJE PARA PROFESORES DE LOGICO-MATEMATICA
CUARTO GRADO DE EDUCACION PRIMARIA

10. ;Qué curriculo esta desarrollando este afio en la clase de Matematica?

Programa curricular de Escuelas Unitarias.

Programa curricular de Educacién Bilinglie Intercultural.

Programa curricular de Educacién Primaria (programa tradicional).

Programa curricular Basico de Segundo Ciclo de Educacién Primaria (programa nuevo).
Su experiencia le permite desarrollar sus clases sin usar programa curricular.

) Otro.

caoge

=)

Para cada una de las capacidades evaluadas se mostré a los profesores la definicion de éstas vy las
preguntas de la prueba correspondientes a cada una de ellas. A continuacién se presenta un ejemplo
y las preguntas analizadas.
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Habilidad operativa y calculo

1.2 Resuelve situaciones problematicas usando operaciones de adicién, sustraccion, multiplicacion
y divisién de nimeros naturales cuyos términos no excedan de 99 000.

Hace 18 afos, Roberto era tres veces mas viejo que su hijo, pero ahora le dobla la edad. ;Cuan-

tos afnos tiene Roberto?

43.

44,

45.

Este ano, ;ha preparado usted a sus alumnos para resolver problemas o ejercicios como los

anteriores?

Si ha marcado Si

a) Trabajo6 el tema a lo largo de todo el afio.

b) Trabajé el tema en algiin momento del afio.

c) Esta trabajando el tema AHORA (entre el 23 de
noviembre y el 11 de diciembre).

Si ha marcado No
a) El tema se traté en el curriculo de un grado ANTERIOR.
b) El tema se tratara en el curriculo de un grado POSTERIOR.

c) No sabe si este tema se ha tratado o se va a tratar en otro grado.

Si

No

No

No

No

No

No
No
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ANEXO 3

TAMANO DE LAS MUESTRAS, NUMERO
DE DOCENTES POR GRUPOS

Muestra total Escuelas estatales Escuelas estatales sélo nuevo PC Escuelas no estatales,
cualquier PC
Capacidades ND* ND que ND NDque ND que ND  NDque NDno NDque NDno ND  NDque
total  prepara  total  prepara noprepara total preparaa respuesta noprepara respuesta total  prepara
asus asus asus lo largo porque el asus
alumnos alumnos  alumnos del afio curriculo alumnos
es posterior

Establece relaciones de orden

€n series y secuencias

con niimeros naturales 288/9 280 240 233 7 205 143 0 1 3 48 47
Resuelve ejercicios usando

operaciones basicas

con niimeros naturales 288/9 275 240 229 11 202 147 1 4 2 48 46
Resuelve problemas usando

operaciones basicas

con ndmeros naturales 283 269 245 231 14 212 159 0 1 7 38 38
Compara y ordena nimeros
decimales hasta las centésimas  288/9 263 240 218 22 192 70 2 6 6 48 45

Resuelve problemas con

la adicién y sustraccion

de fracciones homogéneas ~ 288/9 259 240 213 27 188 39 2 16 4 48 46
Resuelve problemas

relacionados con la adicion

de ndimeros decimales 288/9 258 240 216 24 189 53 3 12 4 48 42
Resuelve problemas de

compra y venta con

unidades de masa 283 251 245 215 30 198 106 1 9 6 38 36
Compara y ordena
fracciones homogéneas 283 250 245 213 32 195 63 4 12 7 38 37

Resuelve problemas de
compra y venta con

unidades de longitud 288/9 243 240 202 38 177 53 2 1 15 48 41
Resuelve problemas con
unidades de tiempo 283 214 245 184 61 169 56 1 21 13 38 30

Estima longitudes y peso en

unidades convencionales 288/9 217 240 183 57 161 31 1 16 18 48 34
Resuelve ejercicios

convirtiendo fracciones a

nimeros decimales 283 207 245 172 73 155 42 3 33 18 38 35
Reconoce rectas

perpendiculares, paralelas

y angulos; triangulos y

cuadrilteros 288/9 178 240 144 96 128 18 1 30 33 48 34
Reconoce cubos,
prismas y pirdmides 288/9 152 240 121 119 109 13 1 37 38 48 31

* Numero de docentes.
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ELABORACION Y APLICACION DEL PROYECTO DE
DESARROLLO INSTITUCIONAL EN LOS CENTROS
EDUCATIVOS DE PRIMARIA Y SECUNDARIA

Este seccion' del documento de trabajo pre-
tende brindar informacioén relacionada con el
Proyecto de Desarrollo Institucional (PDI) re-
cogida en CRECER 19982. Como en todo pro-
ceso, puede tomar algin tiempo llegar a un
nivel en el que la elaboracion y la aplicacion
del PDI se desarrollen en forma eficiente,
creando condiciones para la descentraliza-
cion, la correcta planificacion y el mejora-
miento de la gestion del centro educativo (CE).
Por ello es importante que las oficinas del
MED vy otras instituciones que trabajan este
tema obtengan algunos alcances relacionados
con su formulacién y aplicacion.

Especificamente, se investiga si los CE han
elaborado y aplicado el PDI, se especifica quié-
nes han participado en este proceso, y si han
recibido apoyo de las instancias administrativas
superiores (Direcciones Regionales, Subregiona-
les, de Lima, de Callao, USE y ADE)3. Adicio-
nalmente, interesa saber qué diferencias hay en
las variables anteriormente mencionadas al con-
siderar el tipo de gestion del CE vy, en escuelas
publicas, la participacion del director en las ca-
pacitaciones de PLANCGED?. Para ello se estu-
dia la informacién recogida en las encuestas
aplicadas a los directores, profesores y padres
de familia de CE urbanos polidocentes com-
pletos a nivel nacional, y de primaria y se-
cundaria®. Estas encuestas fueron elaboradas
por la UMC en coordinacién con la unidad
de PLANCGED, cuyo personal participé en la
definicién de los temas por investigar y en la
revision de las preguntas formuladas.

CLAUDIA GALINDO
FRANCISCO INDACOCHEA

En el primer acdpite del documento se
presenta una aproximacién al PDI como he-
rramienta de descentralizacién y de gestion,
y al PLANCGED como estrategia de capaci-
tacion desarrollada por el MED. En los acapi-
tes segundo, tercero y cuarto se muestran los
resultados encontrados. Por dltimo, en el quin-
to se sefialan los hallazgos mas importantes
del analisis.

1. EL PDI COMO HERRAMIENTA
DE DESCENTRALIZACION Y
GESTION

La poca autonomia de los CE fue uno de los
problemas identificados en el Plan Anual de

1 Resultado de las investigaciones llevadas a cabo
por la UMC y GRADE. Los autores desean expresar
su agradecimiento a José Rodriguez y Santiago Cue-
to por sus comentarios y sugerencias.

2 CRECER es el proyecto de evaluacion del rendimien-
to escolar a cargo de la UMC que aplica periddica-
mente pruebas en algunas areas de desarrollo o cur-
sos (i.e., Comunicacion Integral, Logico-Matematica)
y encuestas (para directores, profesores, padres de
familia y alumnos) para retroalimentar los programas
y proyectos desarrollados por el MED, y contribuir
con la formulacién de las politicas educativas.

3 Véaseel anexo 1, donde se presentan las preguntas
analizadas y alternativas de respuestas.

4 Plan Nacional de Capacitacion en Gestién Educativa.

5  Para mayor detalle de la muestra y procedimientos,
véase el anexo 2.
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1999 del Ministerio de Educacion®. En las dl-
timas décadas el MED ha buscado potenciar
a los CE como agentes auténomos, fomen-
tando la iniciativa y el compromiso de sus
integrantes con el trabajo cotidiano. Para ello
se estd revalorando, entre otros aspectos, el
papel del director como agente planificador
y organizador de la gestion, y se estd inician-
do el traslado de una serie de responsabili-
dades al CE.

El director, como cabeza que orienta la
labor pedagogica del CE 'y como motor de la
gestion institucional, debe coordinar mdalti-
ples funciones: i) evaluar los criterios de
adaptacion del curriculo; ii) organizar el tra-
bajo y los lineamientos pedagégicos de los
profesores; iii) impulsar proyectos de inno-
vacion y estrategias para optimar la gestion
pedagobgica; iv) planificar; v) definir la orga-
nizacién en términos de su estructura y ca-
racteristicas; vi) administrar el personal, los
recursos y financiamiento, entre otras’.

Dado que las responsabilidades del di-
rector han sido redefinidas y que algunos
no habian sido formados para ejecutar una
labor compleja como es la planificacién y
organizacién de los CE, el MED inici6é un
plan de capacitacion en gestiéon educativa
(PLANCGED) que tiene como objetivo prin-
cipal brindar herramientas, soporte, capa-

6  MED: Plan Operativo Anual, 1999, p. 8: “... en las
décadas pasadas el Ministerio de Educacién se
construyé como una organizacién piramidal y ex-
tremadamente centralizada. En consecuencia, las
otras instancias de la organizacion no tuvieron ini-
ciativa ni capacidad para tomar decisiones y desa-
rrollar soluciones para los problemas que surgen
dia a dia”.

7 MED-Oficina de Apoyo a la Administracion de la
Educacién y Direccidén Nacional de Formacion y
Capacitacién Docentes: Manual del director. Lima:
MED, 1996.

8 MED: Plan Nacional de Capacitacién para Direc-
tores de Educacion Primaria y Secundaria. Lima:
MED, 1996.

9 Aproximadamente 62% del total de directores de
CE de primaria y secundaria de zonas urbanas. MED-
PLANCGED: Informe de trabajo de PLANCGED.
Lima: MED, 2000.

10 Se ha capacitado aproximadamente a 1440 direc-
tores en zonas rurales de un total de 26 500. MED-
PLANCGED: Informe de trabajo de PLANCGED,
op. cit.

citaciéon y supervisién para que los directo-
res mejoren su gestion institucional y peda-
gogica. Se viene desarrollando desde 19968
y hasta la fecha ha capacitado a 8859 di-
rectores de primaria y secundaria de CE ur-
banos?. Adicionalmente, en 1999 se inici6
la capacitacién para directores de CE rura-
les'0 utilizando la educacién a distancia
como modalidad de ensefianza.

Una de las principales herramientas
para la gerencia y planificacion del trabajo
de los CE es el PDI, ampliamente tratado
en las capacitaciones de PLANCGED. El
PDI, como esfuerzo colectivo, debe orien-
tar, organizar y articular el trabajo cotidia-
no, asi como los programas y proyectos de
innovacion que se ejecuten en el CE. Es un
instrumento que permite analizar la situa-
cién presente de los CE, definir las metas y
objetivos de manera realista, esbozar los pla-
nes de accién y clarificar las necesidades
de recursos.

En el PDI se deben desarrollar princi-
palmente cuatro aspectos: i) la identidad del
CE, es decir, la filosofia y las aspiraciones e
ideales que van a guiar el trabajo; ii) el diag-
nostico, para identificar las potencialidades
y debilidades como punto inicial para defi-
nir metas, objetivos, estrategias y planes de
accion; iii) la propuesta pedagogica, donde
se definen los criterios de accion pedagogi-
ca y la propuesta curricular; vy, iv) la pro-
puesta de gestion, donde se definen las ca-
racteristicas de la organizacion. Para desa-
rrollar estos aspectos se postula incentivar
la participacion de los profesores y de los
padres de familia y trabajar con ellos en for-
ma conjunta.

En este contexto, la UMC decidié incluir
en las encuestas de CRECER 1998 preguntas
que permitiesen evaluar en alguna medida la
elaboracién y aplicacién del PDI en los CE. A
continuacion se presentan los resultados.

2. PORCENTAJE DE CENTROS
EDUCATIVOS QUE HA
ELABORADO Y APLICADO
EL PDI

Los procesos de elaboracién y aplicacion del
PDI son complementarios e igualmente im-
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Cuadro 1
Elaboracion y aplicacion del PDI. Resultados de la muestra total de CE
de primaria y secundaria
(Porcentajes)
Categorias Primaria Secundaria
1. Se ha elaborado y aplicado totalmente 11,6 11,0
2. Se ha elaborado (o se esta elaborando) y aplicado parcialmente 46,3 49,2
3. Se ha elaborado (o se esta elaborando) y no aplicado 29,2 29,8
4. No elaborado y no aplicado 12,9 9,9
Total 100,0 100,0
Numero de casos 568 553

Fuente: Directores de CE.

portantes. Sin embargo, es en la aplicacion
donde se pueden observar los mayores bene-
ficios para el funcionamiento del CE. No es
suficiente formular el PDI: éste debe traducir-
se en acciones concretas.

Como se puede observar en el cuadro 1,
los resultados de los CE de primaria y secun-
daria con respecto a este tema arrojan por-
centajes similares. En la mayoria de CE la ela-
boracién o aplicacién del PDI estd en proce-
so (como se percibe al sumar las categorias
2y 3). Es mayor la cantidad de CE que no lo
han aplicado que la de aquellos que no lo
han elaborado. Estos resultados son coheren-
tes si se considera que, en primer lugar, no
es posible comenzar a aplicar el PDI sin ha-
ber iniciado previamente su elaboracién vy,
en segundo lugar, que poner en practica for-
mulaciones abstractas demanda mas tiempo,
entrenamiento y despliegue de habilidades
diversas.

Cuando se analiza la informacién toman-
do en cuenta el tipo de gestién de los CE,
como se puede observar en el gréfico 1, es
mayor el porcentaje de CE no estatales que
estatales que han elaborado y aplicado to-
talmente el PDI. Estos resultados podrian in-
dicar que los CE estatales enfrentan mayores
dificultades, requieren mayor tiempo para
aplicar totalmente esta herramienta o no tie-
nen los insumos necesarios para hacerlo. Adi-
cionalmente, no se observan diferencias im-
portantes en la distribucion de los porcenta-

jes entre CE estatales de nivel primario y se-
cundario.

Ademas de las diferencias observadas en
la elaboracién y aplicacién del PDI segtn tipo
de gestion de los CE, se consideré importante
analizar las diferencias en los CE estatales se-
gun la asistencia del director a PLANCGED.
Esta capacitacion tiene como uno de sus ob-
jetivos principales brindar las herramientas
necesarias tanto para la formulacién como
para la aplicacion del PDI.

Del total de directores que participaron en
la evaluacion CRECER 1998, 61,4% en prima-
riay 52,8% en secundaria han participado en
alguna de las capacitaciones de PLANCGED.
Estos porcentajes suben a 67,1% y a 57,6%
respectivamente cuando se analizan solamen-
te los CE del sector estatal de la muestra. Pese
a que la capacitacion esta dirigida principal-
mente a directores de CE estatales, se ha en-
contrado que 28% de los directores de CE no
estatales de primaria y 31,7% de secundaria
han participado en alguna de ellas.

En el grifico 2 se puede observar que la
asistencia de los directores a PLANCGED, en
términos generales, esta relacionada con la
elaboracién y aplicacion del PDI. Sin embar-
go, no se aprecian efectos en el grupo que ha
elaborado y aplicado totalmente el plan. Al
parecer, PLANCGED, como estrategia de ca-
pacitacion, esta brindando herramientas mas
eficientes para la elaboracién que para la apli-
cacion del PDI.
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Gréfico 1
Elaboracidn y aplicacion del PDI segin tipo de gestion del CE.
Resultados de CE de primaria y secundaria (Porcentajes)
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y aplicado y no
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parcialmente  aplicado
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Nota: Ndmero de casos: CE estatales de primaria: 483; CE no estatales de primaria: 85; CE estatales de secundaria:
450; y CE no estatales de secundaria: 103.
Fuente: Directores de CE.

Gréfico 2
Elaboracidn y aplicacién del PDI segun participacién en PLANCGED.
Resultados de CE estatales de primaria y secundaria (Porcentajes)
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Nota: Nimero de casos: CE de primaria, asistié a PLANCGED: 319; CE de primaria, no asistié a PLANCGED: 154;
CE de secundaria, asisti6 a PLANCGED: 256; y CE de secundaria, no asistié a PLANCGED: 188.

Fuente: Directores de CE.
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Cuadro 2
Participacion de profesores y/o padres en la elaboracién del PDI. Resultados
de la muestra total de CE de primaria y secundaria

(Porcentajes)
Categorias Primaria Secundaria
Se ha reunido con profesores y padres 45,3 34,3
Se ha reunido con profesores y no con padres 23,7 30,7
Se ha reunido con padres y no con profesores 6,7 7,3
No se ha reunido con ninguno 24,3 27,6
Total 100,0 100,0
Numero de casos 481 492

Fuente: Directores de CE.

3 PERSONAS QUE HAN
PARTICIPADO EN LA
ELABORACION DEL PDI

Por tratarse de una herramienta que busca fo-
mentar un mayor compromiso de los agentes
directamente involucrados con el funciona-
miento del CE, el PDI debe elaborarse de ma-
nera conjunta, esto es, con la participacion
de profesores y padres de familia. El analisis
de este acdpite refiere s6lo a aquellos CE don-
de el director manifesté que el PDI estuvo ela-
borado parcial o completamente!'.

En primer lugar, se pregunt6 a los direc-
tores si se habian reunido con profesores y
padres de familia para elaborar el PDI. En se-
gundo lugar, se pregunté a los profesores en
qué aspectos de la elaboracién habian parti-
cipado (definicion de la identidad —vision y
mision—, diagnodstico del centro, propuesta
de gestion, propuesta pedagogica). Finalmen-
te, se pregunto a los padres de familia con qué
frecuencia habian participado en la elabora-
cién del PDI. A continuacion se presentan los
resultados.

PARTICIPACION DE PROFESORES Y
PADRES DE FAMILIA REPORTADA
POR LOS DIRECTORES

Como se puede observar en el cuadro 2, se ha
encontrado que los porcentajes de directores
que reportan haberse reunido con profesores y

con padres de familia para la elaboracién del
PDI son los mas altos en primaria y en secun-
daria. Esto es mas evidente en primaria que en
secundaria. Adicionalmente, alrededor de un
cuarto de la muestra, en ambos niveles, se ha
elaborado sin la participaciéon de ninguno de
dichos agentes educativos.

De esta manera se encuentra que, si bien
el porcentaje de CE que ha logrado implicar
tanto a padres como a profesores en el pro-
ceso de elaboracion de su PDI es alto, existe
un porcentaje importante de CE donde se ha
elaborado el PDI sin la participaciéon de al-
guno de dichos agentes educativos, e inclu-
so sin la participaciéon de ninguno de ellos
(un cuarto de la muestra). Estos resultados nos
alertan sobre la posibilidad de que en estos
dltimos CE surjan mayores dificultades en la
aplicacién del PDI.

Cuando se analiza la informacién toman-
do en cuenta el tipo de gestién de los CE, como
se puede observar en el gréfico 3, en primaria
y secundaria el porcentaje de directores de CE
estatales que refieren haberse reunido con pro-
fesores y padres de familia es mayor que el de
CE no estatales. En ambos niveles se aprecia
una mayor participacion de padres de CE esta-
tales que de no estatales. No se encuentra la
misma tendencia en la participacién de profe-

11 En primaria, 86,9% de los directores reportan ha-
ber elaborado el PDI total o parcialmente; en se-
cundaria, 90%.
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Gréfico 3
Participacion de profesores y padres de familia en la elaboracion del PDI segln tipo
de gestidn del CE. Resultados de CE de primaria y secundaria (Porcentajes)
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ria: 401; y no estatales de secundaria: 91.
Fuente: Directores de CE.
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sores, que so6lo es mayor en CE estatales de pri-
maria.

Ademas de las diferencias observadas en la
participacion de profesores y padres de familia
segln tipo de gestion del CE, se considerd im-
portante analizar las diferencias en los CE esta-
tales seguin asistencia del director a PLANCGED.
En el grafico 4 se puede observar que la asis-
tencia estd relacionada con la participacion de
profesores y padres, en ambos niveles. Tanto
en primaria como en secundaria es mayor el
porcentaje de directores que asisti6 alguna vez
a PLANCGED que refiere haberse reunido con
profesores y padres. Al mismo tiempo, es me-
nor el porcentaje de directores que asisti6 a
PLANCGED alguna vez que refiere no haberse
reunido con ninguno.

PARTICIPACION DE LOS PROFESORES EN
LAS DISTINTAS ACTIVIDADES DEL PDI

Se pregunt6 a los profesores en qué aspectos
de la elaboracion del PDI habian participa-

do: definicion de la identidad —vision y mi-
sion—, diagnostico del CE, propuesta de ges-
tion y/o propuesta pedagogica. En primaria,
79,9% de los profesores habia participado
por lo menos en una actividad; en secunda-
ria, 76,8%. Aproximadamente un quinto de
la muestra de profesores, en ambos niveles,
refirié no haber participado en alguna de es-
tas actividades.

Como se puede observar en el cuadro 3,
se ha encontrado un mayor porcentaje de pro-
fesores que ha participado en la elaboracién
del diagnostico. Porcentajes similares de maes-
tros han colaborado en la propuesta pedagé-
gica y en la definicién de la visién y mision
del CE. Por dGltimo, un menor porcentaje ha
cooperado en la propuesta de gestion. Estos
resultados eran previsibles, ya que la formu-
lacion del diagnostico requiere la participa-
cién de un significativo nimero de profeso-
res. Con esta finalidad se suelen formar mal-
tiples comisiones de trabajo para analizar con
profundidad los diferentes componentes de la
situacion actual del CE. Por otra parte, la par-
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Grafico 4
Participacion de profesores o padres en la elaboracion del PDI segun participacion del director
en PLANCGED. Resultados de CE estatales de primaria y secundaria (Porcentajes)
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Nota: Nimero de casos: CE de primaria, asisti6 a PLANCGED: 294; CE de primaria, no asisti6é a PLANCGED: 111;
CE de secundaria, asisti6 a PLANCGED: 241; y CE de secundaria, no asistié6 a PLANCGED: 157.
Fuente: Directores de CE.

Cuadro 3
Participacion de profesores en actividades del PDI. Resultados de la muestra
total de CE de primaria y secundaria

(Porcentajes)
Categorias Primaria Secundaria
Elaborar el diagnéstico del CE 65,6 58,9
Formular la propuesta pedagégica 54,3 47,4
Definir la vision y la mision 53,0 46,4
Formular la propuesta de gestion 36,0 29,9

Fuente: Directores de CE.

Nota: Como las actividades no son excluyentes, los porcentajes suman mas de 100%. El nimero de casos de cada categoria se

puede observar en el anexo 3.

ticipacion de los profesores en la propuesta
de gestion no es tan interesante, ya que para
esto cuentan con menos herramientas.
Cuando se analiza la informacién toman-
do en consideracién el tipo de gestion de los
CE, como se puede observar en el gréfico 5,
las tendencias encontradas en el cuadro ante-
rior se mantienen. Sin embargo, se puede ob-

servar un mayor porcentaje de participacion
de profesores en los CE estatales de primaria
frente a los de secundaria.

Ademas, en ambos niveles se aprecia que
el porcentaje de participacion de los profeso-
res de CE no estatales es mayor que el de los
estatales en todas las actividades, salvo en la
elaboracién del diagnéstico en primaria. En
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Gréafico 5
Participacién de profesores en actividades del PDI segln tipo de gestion del CE.
Resultados de CE de primaria y secundaria (Porcentajes)

categoria se puede observar en el anexo 3.
Fuente: Profesores de los alumnos evaluados.
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secundaria, la diferencia segin tipo de ges-
tiébn es mas relevante que en primaria.

En el grafico 6 se puede apreciar que,
en primaria, la asistencia del director a
PLANCGED estd relacionada con una ma-
yor participacion de los profesores en las ac-
tividades del PDI. No sucede lo mismo en

12 Existe una diferencia aproximada de 10 puntos
porcentuales entre la participacion de los padres
reportada por los directores y aquella proporciona-
da por los mismos padres de familia (véase la dife-
rencia entre los cuadros 4 y 2). Esta diferencia
puede ser explicada por varias razones: i) la pre-
gunta formulada a los directores hacia referencia a
reuniones con padres del nivel sin especificar el
grado escolar de sus hijos; ii) los directores pudie-
ron haber atribuido un significado distinto al térmi-
no “participaciéon”; algunos pudieron haber asumi-
do que si los habfan convocado, aunque no asistie-
ron, si habian “participado”; iii) se presentaron
diferencias en los significados atribuidos a “partici-
pacion” por padres y directores; vy, iv) algunos di-
rectores podrian haber contestado sobre la base de
la respuesta esperada.

secundaria, ya que no se observa una varia-
cién importante en los porcentajes de parti-
cipacion de los profesores (excepto en la pro-
puesta pedagogica) segln la asistencia del
director a PLANCGED.

FRECUENCIA DE PARTICIPACION DE LOS
PADRES DE FAMILIA EN EL PDI

Se pregunt6 a los padres de familia con qué
frecuencia habian asistido al CE para colabo-
rar con la elaboracién del PDI'2. En el cuadro
4 se puede observar que la mayoria de padres
de familia de primaria y secundaria de los CE
que han elaborado el PDI no ha participado
de él. Este porcentaje es significativamente
mayor en secundaria.

Cuando se analiza la informacién toman-
do en cuenta el tipo de gestién de los CE,
como se puede observar en el grafico 7, se
encuentra que en primaria la participacion
de los padres de familia de CE estatales es
mas frecuente que la de los padres de CE no
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Gréfico 6
Participacion de profesores en actividades del PDI segln participacion del director
en PLANCGED. Resultados de CE estatales de primaria y secundaria (Porcentajes)
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categoria se puede observar en el anexo 3.
Fuente: Profesores de los alumnos evaluados.
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Nota: Como las actividades no son excluyentes, los porcentajes suman mas de 100%. El nimero de casos de cada

Cuadro 4
Frecuencia de participacion de padres de familia en la elaboracion del PDI.
Resultados de la muestra total de CE de primaria y secundaria
(Porcentajes)
Categorias Primaria Secundaria
Nunca 56,7 70,5
Pocas veces 21,0 19,3
Muchas veces o siempre 22,3 10,2
Total 100,0 100,0
Ndmero de casos 19 368 20 004

Fuente: Padres de los alumnos evaluados.

estatales. En cambio, en secundaria, las ten-
dencias de CE estatales y no estatales son si-
milares.

Por Gltimo, como se puede observar en el
grafico 8, no existen variaciones en la frecuen-
cia de participacion de padres de familia se-

gun la asistencia del director al PLANCGED.
Estos resultados son similares a los presenta-
dos en el cuadro 4, donde se observa que la
mayoria de padres de familia de primaria y
secundaria no ha participado en la elabora-
cién del PDI.
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Gréfico 7
Frecuencia de participacion de padres de familia en la elaboracién del PDI segun tipo de gestion
del CE. Resultados de la muestra total de CE de primaria y secundaria (Porcentajes)
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Nota: Nimero de casos: CE estatales de primaria: 16 500; CE no
secundaria: 16 296; y CE no estatales de secundaria: 3708.
Fuente: Profesores de los alumnos evaluados.
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Gréfico 8

Frecuencia de participacion de padres de familia en la elaboracion del PDI
segun participacion del director en PLANCGED. Resultados de CE estatales
de primaria y secundaria (Porcentajes)
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Fuente: Profesores de los alumnos evaluados.
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Gréfico 9
Recibi6 apoyo de la instancia administrativa superior para elaborar el PDI.
Resultados de CE estatales de primaria y secundaria (Porcentajes)
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Fuente: Directores de CE.
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4 APOYO DE LAS INSTANCIAS
ADMINISTRATIVAS SUPERIORES
PARA ELABORAR, DESARROLLAR
O IMPLEMENTAR EL PDI

Como instancias de ejecucion descentraliza-
das que tienen la responsabilidad general de
desarrollar y administrar la educacién en CE y
programas de su jurisdiccion'3, los érganos in-
termedios deberian ser instituciones de apoyo
y soporte tanto en el proceso de formulacion
como en el de implementacién del PDI. Por
ello se pregunto a los directores si habian reci-
bido apoyo de su instancia inmediata superior.

En primaria, 45,2% de los directores re-
fiere haber recibido apoyo de su instancia; este
porcentaje es de 47,5% para CE estatales y de
31,7% para no estatales. En secundaria, 42,7%
de los directores encuestados refiere haber
recibido apoyo: 44,3% de CE estatales y
35,9% de los no estatales.

En el gréfico 9 se puede observar, en am-
bos niveles, que el apoyo de la instancia in-
mediata superior esta relacionado con la ela-
boracién y aplicacion del PDI. De los CE que

han recibido apoyo, sélo 5,8% en primaria y
1,5% en secundaria no han elaborado ni apli-
cado el PDI.

5. RESUMEN Y CONCLUSIONES

Los analisis de este informe han sido desa-
rrollados de manera descriptiva, lo que nos
ha permitido identificar algunas asociaciones
interesantes entre las variables de estudio. Sin
embargo, el tipo de andlisis realizado no hace
posible establecer relaciones causales entre
dichas variables. Por otra parte, es posible que
otras variables no consideradas en este do-
cumento sean importantes para entender los
resultados.

Las observaciones anteriores deben ser
tomadas en cuenta al momento de interpretar

13 MED: Reglamento de organizacion y funciones de

las Direcciones de Educacion de Lima y del Callao
y de las Unidades de Servicios Educativos. Lima:
MED, 1996.
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los resultados de este trabajo, los que a conti-
nuacién se resumen.

En la mayoria de CE de primaria y secun-
daria que forman la muestra, la elaboracién
y/o implementacion del PDI estan en proce-
so. Esto dice mucho del alto grado de difu-
sion y generalizacion que esta alcanzando esta
herramienta de gestion institucional. Dentro
de este grupo de CE, el porcentaje de aque-
llos que han elaborado el PDI es superior al
de los que lo han implementado. Estos resul-
tados concuerdan con lo esperado, debido a
que la secuencia de desarrollo del proyecto
supone en primer lugar su elaboracién.

En los CE de primaria y secundaria don-
de el PDI estuvo elaborado parcial o com-
pletamente, es mayor el porcentaje de direc-
tores que reporta haberse reunido con profe-
sores y padres de familia para la elaboracién
de este proyecto. Se observa, asi, que en un
porcentaje importante de CE se ha logrado
implicar en tareas vinculadas al proyecto ins-
titucional de la escuela a los principales agen-
tes formadores, esto es, padres y profesores.
Sin embargo, una cuarta parte de los direc-
tores de CE donde se ha elaborado el PDI
refiere haber llevado a cabo este proceso sin
la participacién de ninguno de estos agen-
tes. Esta situacion incrementa el riesgo en
esas escuelas de que el PDI, al no haber sido
elaborado a partir de un esfuerzo comparti-
do, sea visto por algunos como algo impues-
to y poco adaptado a las necesidades reales
de la comunidad educativa.

Por otro lado, se ha encontrado que la
mayoria de profesores encuestados refiere
haber participado al menos en alguna de las
actividades del PDI. En contraste, se observa
que los porcentajes de participacion de pa-
dres de familia son mucho mds bajos: la ma-
yoria de ellos refiere no haber participado en
la elaboracién del PDI.

Asimismo, en ambos niveles educativos
la participacién de profesores en la formula-
cién del PDI ha sido, en primer lugar, en ac-
tividades vinculadas con la elaboracién del
diagndstico del CE. En segundo vy tercer lu-
gar respectivamente, los profesores han par-
ticipado en la formulacién de la propuesta

pedagogica y la definicion de la visién y mi-
sién de la escuela. Y, por Gltimo, se han en-
contrado porcentajes menores de participa-
cion de profesores en la formulacién de la
propuesta de gestion. Este resultado no debe
extrafar si se considera que esta Gltima acti-
vidad estd principalmente vinculada con as-
pectos administrativos e institucionales del
CE, que tienen menor relacion con las fun-
ciones que los docentes deben cumplir.

Por otro lado, la comparacién de los re-
sultados entre CE de primaria y secundaria
muestra que en ambos niveles se ha elabora-
do o aplicado el PDI en porcentajes simila-
res, aunque los niveles de participacion de
padres y profesores hayan sido superiores en
los CE de primaria.

De otra parte, si se comparan los resulta-
dos de los CE segtn su tipo de gestion, se pue-
de observar que es mayor el porcentaje de CE
no estatales que ha elaborado y aplicado el
PDI totalmente. Sobre los niveles de partici-
pacion de profesores y padres, la informacién
reportada en las diferentes encuestas parece
poco consistente entre si. Mientras el porcen-
taje de directores que manifiesta haberse re-
unido con profesores para tratar el tema del
PDI es mas alto en los CE estatales, en térmi-
nos generales es mayor el porcentaje de pro-
fesores que manifiesta haber participado en
las actividades relacionadas con la elabora-
cién del PDI en los CE no estatales.

Sobre el impacto de la capacitacion de
PLANCGED en la elaboracién y desarrollo del
PDI, se observa, en primer lugar, que la asis-
tencia a estas capacitaciones estd asociada a
porcentajes mas altos de elaboracion y/o apli-
cacién del PDI en los colegios. Por otro lado,
en primaria parece que la asistencia del di-
rector a PLANCGED estd asociada a mayores
niveles de participacion e implicacion de los
profesores en el proceso de elaboraciéon del
PDI.

Finalmente, otro aspecto que parece fa-
vorecer la implementacion del PDI en las es-
cuelas es el apoyo de las instancias adminis-
trativas superiores. Asi, pues, la mayoria de CE
que han recibido dicho apoyo han iniciado la
elaboracién y/o aplicacién del PDI.
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ANEXO 1

PREGUNTAS ANALIZADAS

ENCUESTA PARA DIRECTORES

En su centro educativo, jse ha elaborado el PDI?

a) Si
b) Esta en elaboracion
c) No

;El PDI esta siendo aplicado este ano?
a) Si, totalmente
b) Si, parcialmente
c) No

Después de Fiestas Patrias, jse ha reunido con algin profesor o profesores para elaborar el PDI?
a) Si
b) No

A lo largo del afio escolar, jse ha reunido con padres de familia de primaria para elaborar el PDI?
a) Si
b) No

Este ano, jsu instancia administrativa superior ha apoyado en la elaboracién, desarrollo o implementa-
cién del PDI?

a) Si

b) No

ENCUESTA PARA RESPONSABLES DE AULA
(EN PRIMARIA) Y PARA PROFESORES DE MATEMATICA Y LENGUAJE Y LITERATURA
(EN SECUNDARIA)

En su centro educativo, jha participado usted en alguna de las siguientes actividades relacionadas con el
PDI?

a) Elaborar el diagnéstico del centro Si No
b) Definir la visién y mision Si No
c) Formular la propuesta pedagégica Si No
d) Formular la propuesta de gestion Si No
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ENCUESTA PARA PADRES DE FAMILIA/APODERADOS DE PRIMARIA

Este afno, ;ha asistido a la escuela para colaborar en la elaboracién del PDI?

Primaria Secundaria

a) Nunca a) Nunca

b) Pocas veces b) Pocas veces

¢) Muchas veces ¢) Muchas veces o siempre
d) Siempre d) No sabe qué es el PDI
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ANEXO 2

MUESTRA Y PROCEDIMIENTOS

Este documento usa informacién recogida en el marco del proyecto de Medicién del Rendimiento Estu-
diantil CRECER 1998, donde se aplicaron, adicionalmente a las pruebas de rendimiento!, encuestas diri-
gidas a directores, docentes, padres de familia y alumnos.

Los instrumentos fueron aplicados la dltima semana de noviembre y la primera de diciembre de
1998, dltimos meses del afio escolar. La aplicacién estuvo a cargo de personal externo a los CE evalua-
dos, especialmente preparado para manejar los instrumentos. Se puso énfasis en que las encuestas eran
confidenciales y no serian revisadas por otros colegas del CE.

El proyecto CRECER se ejecutd en CE polidocentes completos? de zonas urbanas a nivel nacional;

por ello sus resultados son representativos.

Los cuadros 1y 2 muestran el nimero de sujetos considerados en los analisis.

Cuadro 1 Cuadro 2
Muestra de primaria Muestra de secundaria
Directores Docentes®  Familiares Directores Docentes*  Familiares
Estatal 487 981 19 389 Estatal 455 932 18 528
No estatal 86 172 3 361 No estatal 105 210 4 093
Total 573 1153 22 750 Total 560 1142 22 621

Nota: La muestra de docentes esta formada por 576 docentes de
cuarto grado y 577 de sexto grado; la muestra de familiares, por
11 451 familiares de alumnos de cuarto gradoy 11 299 de alum-
nos de sexto grado. Se eligi6 presentar los resultados en forma
agregada (juntando los dos grados) porque los desagregados por
grado no mostraban diferencias significativas.

Nota: La muestra de docentes estd formada por docentes de
cuarto grado; se obtuvo también informacién de quinto grado,
pero no se reporté porque habia docentes que ensefiaban en
ambos grados. Ademas, la informacién de quinto grado resulté
muy parecida a la de cuarto. La muestra de familiares estd forma-
da por 11 351 familiares de alumnos de cuarto gradoy 11 270 de
alumnos de quinto grado. Se eligi6 presentar los resultados en
forma agregada (juntando los dos grados), pues desagregados
por grado no mostraban diferencias significativas.

1 Las dreas de desarrollo evaluadas en primaria fueron: en cuarto grado, Légico-Matemdtica, Comunicacion
Integral, Personal Social, y Ciencia y Ambiente; en sexto grado, Matemdtica, Lenguaje, Ciencias Histérico-
Sociales y Ciencias Naturales. Los cursos evaluados en secundaria fueron Matematica y Lengua y Literatura.

2 Esto es, en CE donde existe por lo menos un profesor para cada grado.

w

En primaria se encuest6 a docentes responsables de aula.

4 En secundaria se encuesté a docentes de Lenguaje y de Matematica.
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RENDIMIENTO Y ACTITUDES HACIA LA MATEMATICA
EN EL SISTEMA ESCOLAR PERUANO

El nuevo enfoque curricular propuesto desde
el MED establece que la dimensién afectiva
del aprendizaje resulta esencial para el logro
de las competencias y propésitos educativos
que el sistema escolar se plantea, razén por
la cual esta dimensién debe ser atendida y de-
sarrollada desde la escuela.

En esta linea, las actitudes hacia el apren-
dizaje y hacia las diversas asignaturas o areas
curriculares parecen constituir un aspecto
esencial para entender los resultados acadé-
micos que los estudiantes consiguen. Sin em-
bargo, la relacion entre estas dos variables esta
lejos de ser clara.

Esta seccion del documento es el resulta-
do de una investigacion llevada a cabo a par-
tir de los resultados de la evaluacién nacio-
nal del rendimiento estudiantil realizada en
el Pert por la Unidad de Medicién de la Ca-
lidad del Ministerio de Educacién-UMC
(CRECER 1998). Junto con las pruebas de
rendimiento en Matematica, en este proceso
de evaluacion se aplicaron encuestas a alum-
nos en las que se indago, entre muchas otras
variables, por cuatro aspectos que se toma-
ran como punto de partida para este estudio:
1) la dificultad percibida para el aprendizaje
de la Matematica; 2) el temor del alumno de
participar en clase; 3) el gusto por la materia
en cuestion; y, finalmente, 4) el nivel perci-
bido de comprension de las explicaciones de
su profesor.

En esta seccién se busca mostrar el gra-
do de asociacién entre el rendimiento y la

JORGE BAZAN
GIULIANA ESPINOSA
CHOLLY FARRO

actitud hacia la Matematica de los estudian-
tes evaluados en CRECER 1998. Para ello, en
el acapite de resultados se presentan, en pri-
mer lugar, los niveles de asociacién hallados
entre el rendimiento en Matematica y cada
uno de los cuatro aspectos mencionados; en
segundo lugar, se muestra la relacién exis-
tente entre el rendimiento y los perfiles acti-
tudinales construidos sobre la base de dichos
aspectos; finalmente se presentan los rendi-
mientos para cada perfil desagregados segin
tipo de gestion del centro educativo (CE) y
género del alumno.

1. MARCO TEORICO:
APROXIMACION AL CONCEPTO
DE ACTITUDES

ACTITUDES EN EL CONTEXTO
EDUCATIVO

Las actitudes son definidas como la tenden-
cia psicoldgica que se expresa a través de la
evaluacion favorable o desfavorable de una
entidad en particular'. Dicha entidad puede
ser un objeto, una persona, un suceso o cual-
quier evento capaz de ser valorado.

1 Eagly, A. y S. Chaiken: “Attitude Structure and Func-
tion”, en D.T. Gilbert, S.T. Fiske y G. Lindzey: The
Handbook of Social Psychology, vol. 1, pp. 269-
322. New York: McGraw-Hill, 1998 (42 edicion).
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Las actitudes son inferidas de lo que una
persona manifiesta acerca del objeto actitudi-
nal, puesto que no son directamente observa-
bles ni se traducen necesariamente en con-
ductas?. De esta manera, aunque las actitu-
des predisponen a actuar en consonancia con
la evaluacion, es posible que, debido a la in-
fluencia del entorno, las conductas no siem-
pre sean consistentes con aquéllas. Por ejem-
plo, en el caso de la escuela podriamos ob-
servar que en ocasiones algunos alumnos,
pese a presentar una actitud desfavorable ante
una asignatura, pueden invertir tiempo y es-
fuerzo en estudiarla debido a las exigencias
académicas que plantea su profesor, o, mas
aun, a las presiones familiares.

Otra caracteristica de las actitudes es que
son adquiridas y persistentes en el tiempo,
aunque pueden cambiar3. Este aspecto co-
bra especial importancia en el dmbito edu-
cativo, donde debe existir un esfuerzo inten-
cionado por reforzar actitudes que favorez-
can el aprendizaje y cambiar aquellas que
lo perjudiquen.

Al respecto, Pozo y Gémez* postulan que
la forma de organizar las actividades de ense-
fianza y aprendizaje selecciona y refuerza cier-
tas actitudes en los alumnos, aunque en la ma-
yor parte de los casos no exista un propdsito
explicito de ensefarlas. Muchas veces el ca-
racter implicito de este proceso lleva a trans-
mitir actitudes contrarias a los propésitos que
la educacién se plantea, lo que ha sido Ila-
mado por algunos autores la transmision del
curriculo oculto®. Por ejemplo, con frecuen-
cia los criterios de evaluacién que emplean
algunos profesores contradicen los objetivos
trazados por ellos mismos. Imaginemos el caso

2 Summers, G.: Medicion de actitudes. México D.F.:
Trillas, 1976.

3 Ibidem.

4 Pozo, ).I.y M.A. Gémez Crespo: Aprender y ense-
fiar ciencia. Madrid: Ediciones Morata, 2000 (22
edicion).

5 Torres, ).: El curriculum oculto. Madrid: Morata,
1994 (4* edicion).

6  Abordaremos el presente informe desde el enfoque
tricomponencial. Para conocer mejor este enfoque
se puede revisar Triandis, H.: Attitude and Attitude
Change. New York: Wiley & Sons, 1971.

7 Costa, M. y E. L6pez: Educacién para la salud.
Madrid: Martinez Roca, 1996.

del profesor que desea estimular la creativi-
dad en la resolucion de problemas en el drea
de Logico-Matematica, pero que, pese a ello,
en sus evaluaciones s6lo plantea ejercicios en
los que basta que el alumno aplique mecani-
camente el algoritmo correspondiente. El men-
saje que —sin querer— este profesor estaria
enviando a sus alumnos seria el siguiente: “lo
que realmente importa es que repitan meca-
nicamente lo que les ensené”.

Hacer consciente dicho proceso y orien-
tarlo a estimular de manera deliberada y efi-
caz actitudes favorables hacia el aprendizaje
y las asignaturas requiere considerar y traba-
jar con los tres componentes basicos de toda
actitud: cognitivo, afectivo y conductual®.

El componente cognitivo de la actitud esta
definido por los conocimientos y creencias de
una persona sobre el objeto de la actitud. Por
ejemplo, la creencia del alumno de que la
Matematica es dificil de aprender seria una
categorizacion sobre el objeto actitudinal (en
este caso el aprendizaje de la Matemdtica) que
propiciaria una actitud de evitamiento frente a
él, especialmente si aquel alumno es de los que
no se siente lo suficientemente competente para
abordar con éxito una materia “dificil”.

El componente afectivo, por su parte, su-
pone una valoracién emocional del objeto
actitudinal. Por ejemplo, el alumno que ma-
nifiesta gusto por la Matemdtica mostrara pro-
bablemente una tendencia a la aproximacién
y aceptacion de esta materia.

Finalmente, el componente conductual o
conativo de la actitud estd definido por las
acciones manifiestas y la declaracién de in-
tenciones de una persona sobre el objeto de
la actitud. Asi, si un alumno participa espon-
taneamente en la clase de Matemdtica puede
estar mostrando una actitud favorable hacia
dicha materia, que muy probablemente reper-
cutird de manera positiva en su nivel de apro-
vechamiento.

Si bien existe controversia sobre la ma-
nera en que estos tres componentes interac-
tdan, los diversos autores que han desarrolla-
do el tema del cambio de actitudes postulan
que para llevarlo a cabo es necesario trabajar
con los tres. Por eso, muchos programas de
intervencion fracasan en su intento de modi-
ficar actitudes al trabajar s6lo con un compo-
nente’. Un claro ejemplo de esto se observa
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con frecuencia en las aulas donde el profesor
intenta cambiar la actitud del alumno median-
te comunicaciones verbales como exhortacio-
nes o informacién verbal, pero descuidando
las dimensiones afectiva y conativa de la acti-
tud, lo que lo conduce al fracaso.

ACTITUDES Y DESEMPENO ESCOLAR

Diversos estudios internacionales han mos-
trado que, en general, existe una relacion sig-
nificativa y directa entre las actitudes de los
alumnos y el rendimiento en Matematica. Por
ejemplo, en el estudio del TIMSS (Third In-
ternational Math and Science Study) realiza-
do entre los afios 1994 y 1995 con la parti-
cipacién de 41 paises, se observé una rela-
cion positiva entre el gusto por la Matemati-
ca y las puntuaciones obtenidas en las prue-
bas de esta asignatura, de tal manera que el
puntaje promedio de aquellos alumnos que
manifestaban gusto por dicha materia era su-
perior que el de aquellos que reportaban que
la Matematica no les gustaba.

Por su parte, los estudios del National
Assessment of Education Progress (NAEP) rea-
lizados entre los afios 1994 y 1996 en Esta-
dos Unidos revelaron que existe asociacion
entre el gusto por la Matematica y la disposi-
cién de los alumnos para estudiar mas de esa
materia. Esto estd en relacion con la eleccion
de cursos avanzados durante la secundaria.
Los resultados de este estudio sugirieron, ade-
mas, que la mayoria de estudiantes de los di-
ferentes grados evaluados manifestaban una
actitud favorable hacia la Matematica; sin
embargo, los porcentajes de aceptacion de-
clinaban conforme se avanzaba en la carrera
escolar.

Si bien en los estudios mencionados —y,
en general, en la literatura que trata sobre el
tema— se resalta la asociacion de las actitu-
des con el desempeiio de los estudiantes, es
preciso considerar que existe la posibilidad
de que un alumno pueda alcanzar un nivel
de rendimiento satisfactorio y, pese a ello,
tener una actitud desfavorable frente a la
materia, y viceversa. De esta forma, una ac-
titud positiva no garantiza un mejor rendi-
miento, aunque si eleva la probabilidad de
que éste se dé.

Finalmente, cabe mencionar que la rela-
cion entre actitud y rendimiento es bidirec-
cional y compleja. El bajo rendimiento, el fra-
caso repetido o una historia académica dificil
pueden ser producto y a la vez origen de acti-
tudes negativas hacia las materias y hacia la
escuela en general®.

ALGUNOS ASPECTOS QUE CONFIGURAN
LAS ACTITUDES: PERCEPCIONES, TEMORES
Y PREFERENCIAS

Las percepciones y creencias de un estudian-
te sobre sus habilidades y posibilidades per-
sonales configuraran su sentido de autoefica-
cia, que en interaccion con la evaluacién que
realice sobre la situacién de aprendizaje fa-
vorecera una actitud de aproximacion o re-
chazo, segln el caso. De esta forma, los estu-
diantes hacen interpretaciones personales so-
bre sus logros y fracasos y establecen metas
basandose en dichas interpretaciones. De
acuerdo con Bandura?, la gente tiende a evi-
tar aquellas situaciones en las que anticipa que
sus capacidades se veran excedidas por la di-
ficultad de la tarea'®.

Vinculado con esto, otro aspecto que
configurard la actitud del estudiante frente a
la situacion de aprendizaje es la ansiedad que
se genera en el aula. Muchas veces dicha an-
siedad encuentra su mayor manifestacién en
el temor de participar en clase. Este temor
puede tener su origen en la interaccién de
diversas variables. De un lado, como veia-
mos antes, el tipo de evaluacién que haga el
alumno sobre su propia competencia influi-
ra en el nivel de ansiedad que experimente.
Pero, ademads, la relacion que se establezca
entre él y su profesor, el tipo de actividades
que éste le plantee en clase y, sobre todo, la
manera en que el docente reciba y retroali-
mente sus participaciones seran, también,

8 Alonso, J.: Motivaciéon y aprendizaje en el aula:

Como ensefiar a pensar. Madrid: Santillana, 1998.
9 Bandura, Albert: Social Foundations of Thought
and Action: a Social Cognitive Theory. New York:
Prentice Hall, 1986.
10 Tollefson, N.: “Classroom Applications of Cogniti-
ve Theories of Motivation”, en Educational Psycho-
logy Review 12, pp. 63-83, 2000.
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elementos que fomenten un clima determi-
nado en el aula y que incrementen o reduz-
can el nivel de seguridad experimentado por
el estudiante.

Desde la psicologia educativa se postula
que la participacion activa del alumno en clase
favorece su involucramiento en el proceso
educativo vy, por tanto, su nivel de desempe-
fio y logro. Por ello, al margen de cual sea el
origen del temor de participar en clase, su sola
existencia plantea la posibilidad de que el ni-
vel de compromiso del estudiante se vea re-
ducido y que estos sentimientos negativos se
generalicen a toda la situacion de aprendiza-
je de la Matematica, con lo que se configura-
ria una actitud negativa hacia ella.

Percibir que no se entiende nada o casi
nada de las explicaciones del profesor podria
ser otro factor de riesgo, ya que puede llevar
consigo un sentimiento de pérdida de control
sobre el propio aprendizaje y, por ende, des-
moralizar o frustrar. Con frecuencia los estu-
diantes realizan su valoracién del contenido
del drea (en este caso Matematica) basandose
en sus experiencias educativas personales. Si
la comprension de las explicaciones del pro-
fesor es deficiente, probablemente también lo
sea el proceso de aprendizaje del alumno, y
esto puede constituir la base para una actitud
de rechazo o desagrado frente a las activida-
des de ese curso.

Finalmente, se ha considerado que el gus-
to o agrado por la clase de Matemdtica se aso-
ciard en gran medida al tipo de orientacién
que el estudiante muestre frente a dicha cla-
se. Esta variable en si misma denota una acti-
tud (es decir, una evaluacion con carga afec-
tiva del objeto actitudinal) sobre la clase de
Matematica.

11 Estos porcentajes del tipo de gestion del CE mantie-
nen la proporcién del universo.

12 La muestra de estudiantes efectivamente evalua-
dos en cualquiera de las pruebas es en todos los
casos ligeramente menor que la sefialada debido
a ausencias el dia de la administracién. En ningin
caso esta pérdida es mayor del 5% de la muestra
planificada.

13 Se establecié una serie de evidencias de validez.
Estas van desde aspectos cualitativos, como la
opinién de expertos sobre los contenidos de las
pruebas, hasta indicadores de confiabilidad y uni-
dimensionalidad de las pruebas, pasando por in-

2 METODO
PARTICIPANTES

Se evalué una muestra representativa nacional
de estudiantes de CE urbanos polidocentes
completos de cuarto y sexto de primaria, y cuar-
to y quinto de secundaria.

La muestra estuvo constituida por 1142
CE, de los cuales 576 eran de primaria 'y 566
de secundaria. Para cada grado se planificé
evaluar 17 370 estudiantes (14 820 de CE es-
tatales y 2550 de no estatales, aproximada-
mente 85% y 15% respectivamente)'!, de los
cuales la mitad fueron hombres y la otra mi-
tad mujeres'?.

La muestra fue disefiada para permitir
desagregaciones a escala departamental, en-
tre hombres y mujeres y entre estudiantes de
CE estatales y no estatales. El nimero de estu-
diantes por departamento fue variable, pero
nunca por debajo de 500.

El método de muestreo utilizado fue pro-
babilistico bietdpico con estratos en la pri-
mera etapa y conglomerados en la segun-
da. La muestra incluy6 30 estudiantes por
grado evaluado en cada CE. La seleccién de
los CE, de las secciones (una por grado) y
de los estudiantes dentro de cada seccién
fue aleatoria.

Para realizar los andlisis de esta investi-
gacion se tomod en cuenta sélo la informacion
de aquellos estudiantes que resolvieron las
pruebas de rendimiento en Matematica y que
contestaron las cuatro preguntas que indaga-
ban sobre las actitudes hacia esta materia.
Como consecuencia de esto, la muestra efec-
tiva se redujo a 16 601 alumnos para cuarto
grado de primaria, 16 425 para sexto grado
de primaria, 16 085 para cuarto de secunda-
riay 15 678 para quinto de secundaria.

INSTRUMENTOS

Las pruebas nacionales de Matemética y Len-
guaje de cuarto y sexto grado de educacion
primaria y cuarto y quinto de secundaria pre-
sentan propiedades psicométricas optimas
para su empleo en el andlisis de resultados'3.

Sus puntajes se muestran en una esca-
la relativa arbitraria basada en el modelo

58

PROGRAMA MECEP



Cuadro 1
Categorias de percepciones, temores y preferencias vinculadas a la
materia o clase de Matematica

Aspecto/ Categorias

Nivel de comprension

percibido Muy bajo Bajo Medio Alto Muy alto
Nivel de agrado Gusto Desagrado

Nivel de seguridad Temor Seguridad

Capacidad de Percepcion Percepcion de

aprendizaje percibida de dificultad ~ competencia

Rasch'# de media 300 y desviacion estandar
50. El uso de escalas relativas para la presen-
tacion de resultados de rendimiento se sus-
tenta en el enfoque de normas seguido en la
construccién de estos instrumentos. Las esca-
las absolutas —como el puntaje total o por-
centaje— no resultan apropiadas para la pre-
sentacion de resultados, pues podrian prestar-
se a interpretaciones erréneas sobre lo que
saben o no los estudiantes.

Por su parte, las encuestas fueron disefa-
das para recoger informacion sobre los facto-
res asociados con el rendimiento. Para el ana-
lisis se seleccionaron las siguientes preguntas
de las encuestas aplicadas a alumnos:

e De las cosas que te explica tu profesor/a
de Matematica, entiendes:

Nada
Casi nada

a)
b)
c) Sélo algunas cosas
d)
)

Casi todo
e) Todo

e ;Te gustan las clases de Matematica?

a)Si  b)No

e ;Tienes miedo de preguntar en la clase de
Matematica?/;Te sientes nervioso cuando
tienes que hablar en clase de Matemati-
ca?l>

a)Si b)No
e ;Aprender Matemdtica es dificil para ti?

a)Si b) No

En el cuadro 1 se muestran las categorias
que se han desprendido de las preguntas an-
teriores y que se empleardn a lo largo de esta
seccién para describir los resultados.

PROCEDIMIENTO

Para la administracién de las pruebas y en-
cuestas a los alumnos se formé6 una Red Ad-
ministrativa Nacional que incluia monitores
(de la sede central), supervisores y coordina-
dores (de los 6rganos intermedios), y exami-
nadores (docentes locales). Se elaboraron
manuales de procedimientos que fueron ex-
plicados en capacitaciones que se llevaron a
cabo tanto en Lima como en las sedes de ad-
ministracién de las pruebas durante la dGltima
semana de noviembre y la primera de diciem-
bre de 1998.

Los analisis estadisticos fueron realizados
utilizando el programa SPSS. Para el analisis
de las preguntas de las encuestas y su rela-
cién con el rendimiento se emplearon andli-

dicadores mas cuantitativos en el andlisis de las
preguntas, como indices de dificultad, discrimi-
nacién, correlacion punto biserial y no respuesta
adecuados.

14 Un modelo de la Teoria de Respuesta a los itemes
que privilegia el andlisis de las preguntas sobre
el andlisis de la prueba. Para mayores detalles
puede revisarse Mufiz, J.: Teorfa de respuesta a
los itemes: Un nuevo enfoque en la evaluacion
psicoldgica educativa. Madrid: Ediciones Pirdmi-
de, 1990.

15 La primera frase aparecia en la encuesta de prima-
ria; la segunda, en la de secundaria.
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Cuadro 2
Perfiles de actitudes hacia la Matematica sobre la base de las categorias de
respuesta de los alumnos
Matematica
Perfil Primaria Secundaria
A e Temor Temor
Actitudes e Percepcion de dificul- Percepcion de dificul-
no favorables para el tad tad
aprendizaje B e Desagrado Desagrado
e Comprension (de muy Comprension (de muy
baja a alta) baja a media)
C e Seguridad Seguridad
Comprension alta
Actitudes
favorables para el e Percepcion de compe- Percepcion de compe-
aprendizaje D tencia tencia
e Gusto Gusto
e Comprensién muy alta Comprensién muy alta

sis de distribuciones y tablas cruzadas. Para
la elaboracion del indicador de actitud se
uso el andlisis factorial de correspondencias
multiples, [lamado también andlisis de ho-
mogeneidad (HOMALS) o dual scaling'®. En
el anexo se detalla el procedimiento reali-
zado para la construccion del indicador y de
los perfiles actitudinales que se presentan a
continuacion.

El cuadro 2 revela las actitudes favorables
y desfavorables subyacentes a las categorias
de las preguntas a través de cuatro perfiles.

En este cuadro, cada una de las celdas
incluye una o mds categorias que configuran
un perfil actitudinal (A, B, C o D) para cada
nivel educativo (primaria o secundaria). Los
dos primeros expresan actitudes desfavorables
hacia la Matematica, mientras que los Gltimos
definen actitudes favorables hacia dicha ma-
teria y su ensefanza.

16 Abascal, E. e I. Grande: Métodos multivariantes
para la investigacion comercial: Teoria, aplicacio-
nes y programacion Basic. Barcelona: Ariel, 1989;
Visauta, B.: Andlisis estadistico con SPSS para Win-
dows. Madrid: McGraw-Hill, 1998.

3. RESULTADOS

RELACION ENTRE EL RENDIMIENTO EN
MATEMATICA Y LOS NIVELES DE
COMPRESION, DE AGRADO, DE
SEGURIDAD Y DE CAPACIDAD PERCIBIDA
PARA APRENDER DICHA MATERIA

El cuadro 3 muestra los porcentajes de alum-
nos que se ubican en cada una de las catego-
rias que indagan sobre el nivel de compren-
sién percibido, grado de seguridad experimen-
tada para participar en clase, percepcion de
competencia y nivel de agrado, asi como las
medias de rendimiento para cada categoria.
Los resultados pueden apreciarse para los cua-
tro grados evaluados.

En el cuadro se observa que los mayores
porcentajes de alumnos se encuentran en las
categorias consideradas aqui como mas favo-
rables hacia la Matematica: comprensién po-
sitiva (muy alta y alta), percepcion de compe-
tencia, gusto y seguridad. Esta tendencia se
observa en todos los grados evaluados. Sin
embargo, se aprecia también que dichos por-
centajes son sensiblemente menores en secun-
daria que en primaria (véase el grafico 1). Esto
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Cuadro 3
Rendimiento en Mateméatica de los alumnos evaluados en CRECER 1998 segun sus
percepciones, preferencias y temores vinculados a la Matemaética y su aprendizaje

Educacion primaria

Educacion secundaria

Aspecto Categorias 4° grado 6° grado 4° grado 5° grado
% Rendimiento % Rendimiento % Rendimiento % Rendimiento
Nivel percibido Muy bajo 1 265 1 281 2 288 2 283
de comprensién Bajo 1 269 1 278 6 290 5 290
de la Matematica ~ Medio 11 288 19 286 45 289 43 287
Alto 25 301 38 300 35 307 37 305
Muy alto 62 303 41 307 11 333 13 331
Capacidad Percepcion de
percibida de dificultad 28 286 29 287 41 290 39 289
aprendizaje Percepcion de
competencia 72 306 71 305 59 308 61 307
Nivel de agrado Desagrado 11 290 16 293 33 296 34 292
Gusto 89 301 84 301 67 303 66 304
Nivel de seguridad ~ Temor 22 288 29 292 43 290 41 287
experimentado Seguridad 78 304 71 304 57 308 59 309
para participar
Muestra nacional 100 300 100 300 100 300 100 300

* Se resaltan en negritas las categorias que, se presume, son favorables hacia la Matemadtica.

Gréfico 1
Percepcién de competencia, comprension positiva, seguridad y agrado hacia la

Matematica segun los grados escolares
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Gréfico 2
Diferencia en el rendimiento en Matematica segln respuestas favorables y respuestas
desfavorables hacia el aprendizaje de la Matematica
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podria ser un indicio de que con el paso de
los anos las actitudes positivas hacia la Mate-
matica en el sistema escolar decrecen.

Por otro lado, el cuadro permite apreciar
que el rendimiento de los alumnos en Mate-
matica estd relacionado positivamente con
sus respuestas en las preguntas consideradas
para el estudio. Asi, por ejemplo, el grupo
de alumnos que manifiestan un muy alto ni-
vel de comprension de las explicaciones de
su profesor presenta un mayor rendimiento
promedio que el resto de los grupos. En cuan-
to a los otros tres aspectos evaluados se en-
contré que, de acuerdo con lo que se espe-
raba, los mejores rendimientos medios los
obtuvieron los grupos en los que se manifes-
taba sentido de competencia para el apren-
dizaje de la Matematica (frente al grupo que
manifestaba percibir dificultad para apren-
der), gusto por dicha materia (frente al grupo
que manifiesta desagrado) y seguridad para
participar de manera activa en las clases de

17 Se empled la prueba T de Student para muestras
independientes. Las diferencias son significativas
al 1%, pues el error estdndar de cada comparacion
no sobrepasa los 2 puntos.

ésta (frente al grupo de aquellos con temor a
participar).

El grafico 2 se ha obtenido restando al
promedio de rendimiento en Matemdtica de
los estudiantes que tienen respuestas favora-
bles, el de aquellos que presentan respuestas
desfavorables. Esta operacién se realizé para
cada pregunta en cada grado evaluado. Por
ejemplo, para la pregunta sobre el nivel de
agrado por la Matemdtica en cuarto grado de
primaria se obtuvo que los alumnos con res-
puesta favorable (agrado) presentan en prome-
dio 11 puntos por encima de aquellos con
respuesta desfavorable (desagrado).

Las diferencias en el rendimiento de aque-
llos que expresan respuestas favorables respec-
to de los que expresan respuestas desfavora-
bles en cada aspecto y en todos los grados
son mostradas en el grafico 1. En los 16 casos
estas diferencias son estadisticamente signifi-
cativas (p < 0,01)".

Como se aprecia en el cuadro 2 y el gra-
fico 2, con el transcurso de los afios escolares
se muestra una tendencia al aumento de la
diferencia de rendimiento entre los grupos que
manifiestan diferentes grados de comprensién
de las explicaciones de su profesor. Por ejem-
plo, mientras que en cuarto de primaria el gru-
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Cuadro 4
Rendimiento en Matematica segun los perfiles actitudinales de los
alumnos hacia dicha materia
Primaria Secundaria
Porcentaje Media Porcentaje Media

Perfil A desfavorable

(temor) 285 16 290
Perfil B desfavorable

(dificultad, desagrado, baja comprension) 289 32 282
Perfil C favorable

(seguridad) 311 43 308
Perfil D favorable

(competencia, gusto, buena comprensién) 295 9 296
Nacional 300 100 300

po que revela tener un buen grado de com-
prension de dichas explicaciones obtiene 17
puntos porcentuales por encima del grupo con
bajos niveles de comprension, en quinto de
secundaria esta diferencia asciende a 25 pun-
tos. Una tendencia similar se observa en la
pregunta relacionada con el nivel de seguri-
dad, en el que la diferencia va aumentando
progresivamente, salvo por el hecho de que
en sexto grado de primaria ésta se reduce con
relacién a la de cuarto. Esta variacion ascen-
dente en ambos casos podria significar que
en los Gltimos grados de la secundaria la com-
prension de las explicaciones del profesor y
la seguridad para participar en clase tienen una
asociacion mayor con el rendimiento que en
los grados de primaria.

En el caso de la pregunta que indaga por
el nivel de competencia percibido, se obser-
va una diferencia en el rendimiento que se
mantiene constante con el paso del tiempo.
Finalmente, en el caso del nivel de agrado no
se observa ni estabilidad ni tendencia ascen-
dente de acuerdo con los grados.

RELACION ENTRE LOS PERFILES
ACTITUDINALES EN MATEMATICA Y EL
RENDIMIENTO

A continuacién se evalta la relacién entre el
rendimiento en Matemdtica y los perfiles ac-

titudinales mostrados en el acapite “Procedi-
miento”.

En el cuadro 4 se presentan los prome-
dios de rendimiento en Matematica en prima-
ria y secundaria para los diferentes perfiles
identificados, asi como la distribucién porcen-
tual de alumnos para cada perfil.

Alli se puede observar que son mayores
los porcentajes de alumnos con perfiles de ac-
titudes favorables (perfiles C y D) en primaria
y secundaria, lo que muestra coherencia con
los resultados obtenidos a partir del andlisis
de las preguntas aisladas (véase el cuadro 3).
Sin embargo, aquellos porcentajes son mds
bajos en primaria que en secundaria. Asimis-
mo, los resultados muestran que los alumnos
con actitudes favorables tienen en promedio
mejores rendimientos que los que presentan
perfiles desfavorables. Por otro lado, los pro-
medios de rendimiento en los diferentes per-
files presentados no difieren significativamente
entre si18.

Tal como se aprecia en el cuadro, los
grupos de estudiantes de los grados evalua-
dos en primaria se ordenan del siguiente
modo de acuerdo con su rendimiento en
Matematica:

18 A partir de las comparaciones miultiples mediante
la prueba estadistica de Scheffé.
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1. Grupo de mayor rendimiento: Se mues-
tran seguros para participar en clase (Per-
fil C).

2. Grupo intermedio favorable: Gustan de
la clase, se perciben competentes para
aprender el curso y manifiestan alcanzar
un nivel de comprensién muy alto de las
explicaciones del (de la) profesor/a (Per-
fil D).

3. Grupo intermedio no favorable: No les
agrada la clase, perciben dificultad para
aprender el curso, su nivel de compren-
sién del profesor/a fluctia entre bajo y
muy bajo (Perfil B).

4. Grupo de menor rendimiento: Alumnos
que tienen temor de participar en clase
(Perfil A).

Los resultados de secundaria, como los
de primaria, ratifican la coherencia de lo ob-
tenido con este indicador, pues a perfiles fa-
vorables, mayor rendimiento. Las comparacio-
nes multiples de los promedios de rendimiento
entre los diferentes perfiles presentados ma-
nifiestan que éstos difieren significativamente
entre si'9.

Tal como se aprecia en el cuadro 4, en
secundaria los grupos de estudiantes se orde-
nan del siguiente modo de acuerdo con su
rendimiento en Matematica:

1. Grupo intermedio favorable: Se sienten
seguros para participar en clase y refie-
ren un nivel de comprensién alto o muy
alto (Perfil C).

2. Grupo de mayor rendimiento: Gustan de
la clase, se perciben competentes para
aprender el curso y tienen un nivel de
comprension del (de la) profesor/a muy
alto (Perfil D).

3. Grupo intermedio no favorable: Sienten
desagrado por las clases de Matematica,
perciben dificultad para aprender el cur-
so, y el nivel de comprensién que tienen
de las explicaciones del (de la) profesor/a
es bajo o muy bajo (Perfil A).

4. Grupo de menor rendimiento: Manifies-
tan temor para intervenir en clase (Per-

fil B).

19 A partir de la prueba estadistica de Scheffé.

RELACIONES ENTRE EL RENDIMIENTO Y
LAS ACTITUDES SEGUN GESTION DE LA
ESCUELA Y GENERO DEL ALUMNO

Las relaciones entre el rendimiento y las acti-
tudes han sido abordadas en el acépite prece-
dente. En éste se presenta una mirada de los
perfiles de actitudes en Matematica segtn la
gestion de la escuela y el género del alumno
evaluado. Como antes, se detallan los prome-
dios de rendimiento y el porcentaje de alum-
nos que se ubican en un determinado perfil.

En los cuadros 5 y 6 se observa que, tanto
en primaria cuanto en secundaria, el rendi-
miento de los alumnos de escuelas de gestion
no estatal es mas alto que el de aquellos que
estudian en escuelas estatales, independiente-
mente del perfil actitudinal que se tenga. Por
otro lado, se observan diferencias estadistica-
mente significativas en la distribucién de por-
centajes de estudiantes con perfiles actitudina-
les de escuelas estatales y no estatales. En és-
tas hay mayor porcentaje de estudiantes con
actitudes favorables que en aquéllas.

En el caso del género, en primaria, cuan-
do los perfiles de actitudes hacia la Matema-
tica son favorables (perfiles C y D), los rendi-
mientos de varones son mayores que los de
las mujeres. En el perfil B (dificultad, desagra-
do, baja a media comprensién), de actitud
desfavorable, también los varones tienen un
rendimiento superior, aunque sélo por un pun-
to. Es en el perfil A (temor) donde las nifas
destacan, con un rendimiento 6 puntos supe-
rior al que alcanzan sus pares varones. En lo
que respecta a la distribucién de los porcen-
tajes de estudiantes segun los diferentes perfi-
les actitudinales, se observa que los patrones
identificados para el rendimiento se mantie-
nen. Hay diferencias estadisticamente signifi-
cativas por género. Son los varones los que
presentan actitudes mas favorables hacia la
Matematica, y las mujeres las que presentan
actitudes desfavorables.

En secundaria se puede apreciar que el
rendimiento de los varones es mayor que el
de las mujeres para todos los perfiles de acti-
tudes hacia la Matematica, sean favorables o
no. Sin embargo, los porcentajes de estudian-
tes con perfiles de actitudes favorables y des-
favorables hacia la Matemdtica no siguen el
mismo patrén; asi, por ejemplo, en el perfil C
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Cuadro 5
Relacion entre rendimiento en Matematica y las actitudes seguin gestion de la escuela y
género del alumno en primaria2®

escuela y género del alumno en secundaria

Gestion Género

Actitudes
hacia la Estatal No estatal Masculino Femenino
Matematica — — - -

% Media % Media % Media % Media
Perfil A 15 278 14 326 12 282 17 288
Perfil B 28 284 25 323 27 290 28 289
Perfil C 49 303 54 346 53 313 47 308
Perfil D 8 289 7 330 8 296 8 295
Nacional 100 293 100 336 100 302 100 298

Cuadro 6

Relacién entre el rendimiento en Matematica y las actitudes segun gestion de la

Gestion Género

Actitudes
hacia la Estatal No estatal Masculino Femenino
Matematica —_— —_— —_— —

% Media % Media % Media % Media
Perfil A 15 281 18 323 16 292 15 288
Perfil B 34 278 23 308 27 285 37 279
Perfil C 41 297 51 348 49 310 38 305
Perfil D 10 291 8 327 8 301 10 292
Nacional 100 291 100 343 100 305 100 296

los varones alcanzan mejor rendimiento y son
mas, pero, en cambio, en el perfil B, pese a
que los varones presentan un rendimiento mas
alto, son menos que las mujeres.

4 DISCUSION

El presente estudio hall6 que la mayor parte
de los alumnos encuestados opté por las ca-
tegorias de respuesta que denotan actitudes
mas favorables hacia la Matematica: compren-
sion percibida alta, percepcién de competen-
cia para el aprendizaje, gusto hacia esta ma-
teria y seguridad para participar en clase. Esto

parece indicar que, para los grados estudia-
dos, la mayoria de los alumnos de CE urba-
nos del Peru presenta actitudes favorables ha-
cia dicha materia, al menos en los cuatro as-
pectos aqui considerados. Estos resultados son
semejantes a los obtenidos en NAEP para dife-
rentes paises, y a los del Paraguay segin un es-

20 En las comparaciones por gestién y género de las

medias de rendimiento en cada perfil actitudinal se
ha empleado la prueba t de Student. En las compa-
raciones por gestion y género de la distribucion de
los porcentajes de estudiantes que caen en los
perfiles actitudinales se ha empleado la prueba Chi
cuadrado.
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tudio del SNEPE (Sistema Nacional de Evalua-
cion del Proceso Educativo)?!. Asimismo, al
igual que en dichos estudios, en esta ocasion
se encontrd, en términos generales, que en los
dltimos afos de la secundaria se incrementan
los porcentajes de estudiantes con respuestas
que denotan actitudes desfavorables. Algunos
estudios en nuestro medio han encontrado que
esta tendencia puede llegar a extenderse a los
estudios superiores?2.

En lo que se refiere a la relacion del ren-
dimiento con los cuatro aspectos encuestados,
se ha encontrado que el nivel de compren-
sion de la clase, la percepcion de competen-
cia, el gusto y la percepcién de seguridad para
participar son muy relevantes en el rendimien-
to de los alumnos. Tal como se esperaba, las
respuestas que denotan una actitud favorable
se relacionan de manera directa con el nivel
de logro académico alcanzado en la Matemd-
tica y las respuestas desfavorables lo hacen
de manera inversa.

De los resultados se desprende, entonces,
que la recepcion de los contenidos y la com-
prension de la informacion recibida a través
de las explicaciones del profesor son funda-
mentales para el desempeno y aprendizaje de
una materia, al menos de la Matematica. Asi-
mismo, es importante que el estudiante se
sienta a gusto y seguro frente a una situacion
de aprendizaje determinada. Esta seguridad se
sostiene en el sentimiento de competencia
para el aprendizaje y se manifiesta a través de
una participacion activa y libre de temores.

21 SNEPE: Informe de resultados: Tercer grado. Asun-
cién: Ministerio de Educacién y Cultura del Para-
guay, 1998.

22 Aparicio, A. y J. Bazan: “Actitudes hacia la Mate-
matica en ingresantes a la UNALM”, en “Nifiez y
adolescencia en el Perd”. Mas Luz: Revista de Psi-
cologia y Pedagogia, 3 (2), 1997, pp. 351-380.
Nimero monogréfico.

23 Entre otros aspectos, la construccién de estos perfi-
les como indicador de actitudes queda avalada por
el hecho de que los perfiles favorables se relacio-
nan en general con rendimientos mas altos en Ma-
temadtica que en Lenguaje. Por el contrario, los
perfiles de actitudes desfavorables hacia la Mate-
matica se relacionan con rendimientos mas bajos
en Matemdtica y mas altos en Lenguaje. No obs-
tante, cabe sefalar que estas asociaciones difieren
poco entre si.

Es importante, sin embargo, considerar
que si bien todos estos aspectos han mostra-
do una asociacién significativa con el rendi-
miento, la magnitud del impacto de ellos so-
bre esta variable difiere. De esta manera se
aprecia, por ejemplo, que la diferencia entre
el grupo de estudiantes que manifiesta com-
prender y el que manifiesta no comprender
es superior a la diferencia en rendimiento en-
tre el grupo que expresa gusto por la Mate-
matica y aquel que expresa desagrado.

Esto respaldaria la idea de que para lo-
grar mejorar el rendimiento no sélo es funda-
mental contar con un clima de aula que reci-
ba de forma apropiada las participaciones de
los estudiantes y que los estimule mediante
una metodologia motivadora. Se requiere,
principalmente, asegurar que los estudiantes
se sientan competentes para aprender vy, so-
bre todo, que entiendan los contenidos que
se trabajan en el aula.

Por otra parte, es importante considerar
que estos aspectos evaluados interactdan para
configurar actitudes diversas. Por eso, el pre-
sente estudio ha identificado cuatro perfiles
actitudinales hacia la Matematica basados en
la interaccion de estos aspectos. Estos perfi-
les, similares en primaria y secundaria, se pue-
den dividir en dos grupos: perfiles favorables
(Cy D)y perfiles desfavorables (A'y B)?3.

Utilizando estos perfiles se ha encontra-
do que, tanto en las escuelas estatales cuanto
en las no estatales, los rendimientos medios
se ordenan siguiendo el siguiente patrén: el
grupo de mayor rendimiento es el del perfil
D. Este se caracteriza por manifestar gusto por
la materia, percepcion de comprensién muy
alta y percepcion de competencia para apren-
derla. El grupo de rendimiento medio supe-
rior es el que responde al perfil C. Estos estu-
diantes expresan seguridad para participar
activamente en clase. El grupo que presenta
un rendimiento medio inferior es el del perfil
B, cuyos estudiantes perciben dificultad para
aprender la Matematica y sienten desagrado
por las clases de este curso. Por tltimo, el gru-
po de rendimiento mas bajo es el que respon-
de al perfil A. Los estudiantes que se ubican
aqui manifiestan temor o falta de seguridad
para participar en clase.

Asimismo, con relacién a la gestion de la
escuela se observa que si se comparan los ren-
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dimientos medios de los estudiantes de escue-
las estatales y no estatales, estos Gltimos ob-
tienen siempre resultados superiores, lo que
se cumple para cada tipo de perfil actitudi-
nal. También se ha encontrado que el porcen-
taje de estudiantes que tienen perfiles actitu-
dinales favorables es mayor en las escuelas no
estatales que en las estatales.

Con relacién a la variable género se en-
contr6 que para los dos niveles evaluados
(primaria y secundaria), si se comparan los
rendimientos medios de cada perfil, los es-
tudiantes varones obtienen mejores resulta-
dos que sus pares mujeres, con la tnica ex-
cepcion del perfil A (desfavorable) en prima-
ria, donde los nifos han obtenido rendimien-
tos inferiores que los de las nifias. También
se observa que el porcentaje de varones con
perfiles actitudinales favorables es superior
al de sus pares mujeres.

Si bien los resultados encontrados con el
indicador de actitud son similares a los halla-
dos en otros estudios que emplean escalas de
actitudes?4, el indicador que se ha desarrolla-
do en este estudio no debe sustituir al uso de
una escala de actitudes.

Los resultados encontrados en este traba-
jo sugieren la importancia de la dimensién
afectiva del aprendizaje sobre el rendimiento
académico que logran los estudiantes. Asi, las
actitudes, percepciones y temores constituyen
aspectos que deben ser considerados y estu-
diados con mayor profundidad si se aspira a
alcanzar una educacién de calidad. Replan-
tear el papel del profesor y considerar esta di-
mension desde la propia estructura curricular
son algunas de las medidas que deben ser to-
madas en cuenta. En consecuencia, el reto
consiste en formar docentes que sean capa-
ces de estimular en sus estudiantes el gusto
por la materia, que puedan hacer del aula un
espacio donde la participacion sea alentada
y, sobre todo, que contribuyan a que sus estu-
diantes se sientan competentes para aprender.

24 Por ejemplo, Rodriguez Feijoo, N.: “Estudio de las
actitudes hacia la Matematica y la Estadistica”, en
Revista Intercontinental de Psicologia y Educa-
cién, 4, 1991, pp. 369-383; Aliaga, J. y J. Pecho:
“Evaluacion de la actitud hacia la Matemdtica en
estudiantes secundarios”, en Paradigmas, 1 (1-2),
2000, pp. 61-78.
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ANEXO

CONSTRUCCION DEL INDICADOR DE ACTITUD

El analisis de correspondencias multiples” tiene como objetivo obtener los pesos de las preguntas en las
dimensiones componentes para identificarlas adecuadamente, asi como las coordenadas de las catego-
rias que permiten caracterizar los grupos de alumnos sobre la base de su cercanfa.

Para los propésitos de este trabajo se considera relevante ofrecer de manera independiente los andli-
sis referidos al indicador de actitud para el cuarto grado de educacién primaria y para el quinto de secun-
daria. La razén de esta seleccion es que tanto el sexto grado de primaria cuanto el cuarto de secundaria
presentan perfiles muy similares a los de su correspondiente nivel.

El analisis realizado para primaria y secundaria revela —como se observa en los graficos 1y 2— dos
dimensiones. Los porcentajes de varianza explicada por cada andlisis de correspondencia son del 66% y
88% para primaria y secundaria respectivamente.

Como se desprende del grafico 1, destaca un grupo de estudiantes que manifiesta temor (grupo A), en
tanto que un grupo contrario (esta al extremo izquierdo de éste) lo forman, por un lado, aquellos que se
perciben competentes para aprender Matematica, presentan alta comprension y les gusta el curso (grupo D)
y, por otro, los alumnos que no manifiestan temor (grupo C). El cuadrante del grupo B no estd tan claramente
definido como los otros, ya que los puntos se encuentran mas dispersos y se ubican a lo largo del eje
positivo.

En el caso de secundaria se observa que el grupo A es el mas claramente definido, y esta formado por
aquellos que manifiestan temor de preguntar en clase. El grupo B presenta una tendencia a concentrarse
hacia la derecha y estd formado por aquellos alumnos ubicados en el rango de comprension de muy baja
a media, considera que el curso es dificil y ademas le desagrada. El grupo C es ambiguo porque, como se
puede observar, un punto se ubica en el extremo superior del eje vertical, en tanto que hay otro punto que
se encuentra lejos de éste, casi al extremo izquierdo del eje horizontal; es decir, no existe una concentra-
cién de caracteristicas. El eje vertical es facil de nombrar, pues expresa dos sentimientos extremos: la
seguridad (grupo C) en la puntuacién positiva, y el temor (grupo A) en la puntuacién negativa del eje.

Un anélisis de las respuestas a los diferentes aspectos para ambos grados revela que aunque rotados
en primaria y secundaria, los grupos C y D son los que presentan actitudes mas favorables hacia la Mate-
matica, mientras que los grupos A y B, rotados también en primaria y secundaria, son los que manifiestan
actitudes menos favorables.

*  El andlisis de correspondencias multiples es una técnica exploratoria que determina la representacién multidimen-
sional de la asociacién entre las categorias expresadas en una tabla de contingencia. Esta técnica convierte las
categorias de |a tabla de contingencia (filas y columnas) en un menor nimero de dimensiones, indicando qué
porcentaje del valor de la asociacién puede ser explicado por éstas. Al respecto puede revisarse la siguiente
direccion URL: http://www3.uniovi.es/~Psi/Dpto_Psicologia/metodos/hardcopy/98_1.html
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Gréfico 1
Primaria: Coordenadas de las categorias de respuesta hacia la Matematica sobre
sus dimensiones componentes

Gréfico 2
Secundaria: Coordenadas de las categorias de respuesta hacia la Matematica
sobre sus dimensiones componentes
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Estos resultados se muestran en el subacapite “Procedimiento” del acapite “Método”.

Con este andlisis hemos podido representar once categorias sobre dos dimensiones. Si usamos los
cuadrantes que se forman, estas dos dimensiones subyacentes determinan cuatro perfiles. Para asignar un
perfil a un alumno se han usado sus puntajes en las dos dimensiones, sean éstos positivos o negativos. Asi,
un perfil es (+) (+), otro es (+) (-), un tercero es (-) (+) y un cuarto es (-) (-). Para interpretar estos perfiles se
ha empleado la ubicacién de las categorias en los cuadrantes. Esto significa que la asignacion no es
excluyente, porque no se basa en las respuestas originales de los alumnos sino en su ubicacién en el
nuevo sistema de coordenadas dado por las dimensiones subyacentes. En esto, el andlisis de correspon-
dencias mdltiples es muy similar al andlisis factorial y supone una pérdida de informacion que se justifica
por una ganancia conceptual dada por la reduccién de categoria en cuatro perfiles.
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¢ QUE PIENSAN LOS DOCENTES DE SUS ALUMNOS?

En 1998 se administraron una serie de pruebas
y encuestas como parte del proyecto CRECER
(Crecer con Calidad y Equidad en la Educa-
cién y el Rendimiento) de la Unidad de Me-
dicién de Calidad Educativa (UMC) del Mi-
nisterio de Educacién (MED). Las encuestas
estuvieron dirigidas a conocer algunas carac-
teristicas de importantes actores en el sistema
educativo (estudiantes, padres, docentes y di-
rectores), de modo que luego éstas pudieran
ser analizadas tanto en sus interrelaciones
como en sus asociaciones con los resultados
de las pruebas de rendimiento. El objetivo fi-
nal era generar informacién dtil para conocer
mejor el sistema y evaluar sus logros para estar
en capacidad de sugerir politicas educativas.

Esta seccion del documento aborda el
tema de las percepciones de los docentes res-
pecto de sus alumnos en lo que concierne a
la identificacion de factores que estarian li-
mitando su rendimiento escolar. Segin inves-
tigaciones realizadas en diferentes partes del
mundo, uno de los aspectos mas importantes
e influyentes en el rendimiento de los alum-
nos es la percepcion del docente sobre ellos;
en otras palabras, lo que piensa y espera el
docente de sus alumnos determina la manera
como él o ella va a tratar a sus estudiantes,
tanto individual como grupalmente, y esto
puede redundar de manera directa en el ren-
dimiento de sus alumnos’.

En este contexto se pregunto a los docen-
tes qué opinion tenian de sus estudiantes en
dos grandes aspectos: el primero se refiere a

FERNANDO ANDRADE"

la apreciacion del docente sobre la capaci-
dad y esfuerzo de sus alumnos; el segundo, a
las dificultades que el docente piensa que tie-
ne la mayoria de sus alumnos2. Estas se han
clasificado en cuatro temas?. El primero ata-

*  El autor, quien trabaja en el Grupo de Analisis para

el Desarrollo (GRADE), desea expresar su agrade-
cimiento a Santiago Cueto y a José Rodriguez por
sus comentarios y sugerencias. Este articulo ha sido
elaborado en forma conjunta con la UMC.

1 Tauber, Robert T.: “Good or Bad, What Teachers Ex-
pect from Students They Generally Get!”. Eric Di-
gests. Web ED426985, 1998; Lumsden, Linda: “Ex-
pectations for Students”. Eric Digests. Web ED409609,
1997; Snow, Richard; Lyn Corno y Douglas Jackob-
son llI: “Individual Differences in Affective and Cona-
tive Functions”, en David Berliner y Robert C. Calfee,
editores: Handbook of Educational Psychology. New
York: Simon and Schuters Macmillan, 1976, pp. 243-
310; Shaffer, David: Social and Personality Develop-
ment. California: Wadsworth, 1994.

2 Cabe destacar que estos problemas no son necesa-
riamente una explicacion de la percepcién de la
capacidad y esfuerzo que el profesor tiene sobre
sus alumnos.

3 Los problemas que los profesores observan en la
mayoria de sus alumnos se reunieron primero por
criterios conceptuales, es decir, agrupando pro-
blemas que teéricamente deberian estar relacio-
nados. Es interesante notar que un anélisis facto-
rial de estos problemas arrojé practicamente los
mismos grupos que habian sido definidos con-
ceptualmente (el andlisis factorial es una técnica
estadistica de agrupacion de variables basada en
la correlacién que muestran una a una, hasta
lograr conjuntos, cada uno de los cuales es deno-
minado “factor”).
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fie a problemas relacionados con el estudio
(poco interés, malos habitos, escasa concen-
tracion, poca comprension de lo que leen 'y
poca percepcion de la utilidad de lo que se
estudia). El segundo tema es el relativo a la
asistencia a la escuela y las tardanzas. El ter-
cero se refiere al poco tiempo que el docente
cree que sus alumnos tienen para estudiar
debido a que trabajan. Finalmente, el cuarto
tema concierne a la influencia de los proble-
mas familiares en el rendimiento escolar.

Para el presente estudio se disefié una
muestra de modo que los resultados fueran
representativos de los estudiantes de centros
educativos (CE) polidocentes completos esta-
tales y no estatales de las zonas urbanas del
pais. Se incluyeron en la muestra estudiantes
de cuarto y sexto de primaria y cuarto y quin-
to de secundaria. Sin embargo, dado que los
resultados de los dos grados de un mismo ni-
vel son muy similares, en esta seccion se in-
cluyen sélo los resultados de sexto y quinto
(Gltimo grado de los respectivos niveles).

Finalmente, se debe notar que en todos
los casos se presentan datos para CE estatales
y no estatales. La responsabilidad principal del
MED es para con los estudiantes del sistema
estatal (que constituyen mas del 80% del es-
tudiantado en cualquier grado de primaria o
secundaria); sin embargo, a menudo resulta
ilustrativo tener a los del sistema privado como
un referente.

En términos generales, se han encontra-
do diferencias entre los CE estatales y no es-
tatales sobre la percepciéon que tienen los
docentes de sus alumnos, y se ha concluido
que los docentes de CE estatales encuentran
problemas en sus estudiantes en mayor pro-
porcién que sus colegas de los no estatales.
Estas diferencias podrian obedecer a facto-
res vinculados a la forma en que se trabaja
en los CE estatales y no estatales (incluyen-

4 Sereportan aqui datos de las encuestas a padres de
familia y alumnos.

5 Lasalternativas de respuesta para esta pregunta eran:
a) Trabajar en la chacra o cuidar ganado; b) Trabajar
en la calle (vender caramelos, periddicos, lustrar
zapatos, cuidar carros, etcétera); c) Trabajar en un
negocio (ayudar en el puesto de un mercado,
atender en la bodega, hacer artesanias, etcétera);
d) Trabajar en un hogar particular como emplea-

do infraestructura, caracteristicas de los do-
centes, programacion curricular, etcétera); a
las diferencias en la poblacién de estudian-
tes que atienden (por ejemplo, en cuanto al
nivel educativo de los padres del sistema es-
tatal y privado, diferencias culturales y lin-
gliisticas, etcétera), o a la combinacién de
estos dos factores. Al analizar las diferencias
que se presentan en estos reportes se debe
tener esto en consideracién, de modo que
no se llegue a conclusiones simplistas y ra-
pidas sobre la calidad de los estudiantes o
del sistema educativo estatal.

Para poner énfasis en lo mencionado, la
primera parte de esta seccion proporciona una
breve descripcion de los alumnos que asisten
a los CE estatales y no estatales. Esta descrip-
cién estd basada en algunas de las caracteris-
ticas recogidas en las encuestas CRECER
19984

En la segunda parte se presentan los re-
sultados de la percepcion de los docentes so-
bre sus alumnos y los problemas que aqué-
llos observan en la mayoria de éstos.

Finalmente, en un tercer acapite expone-
mos las conclusiones del estudio y las expli-
caciones técnicas de la muestra.

1 PADRES Y ESTUDIANTES
DE LOS CE ESTATALES Y NO
ESTATALES

De las muchas caracteristicas recogidas en las
encuestas CRECER 1998, se han selecciona-
do algunas que tipifican a los padres y estu-
diantes de los CE no estatales y estatales.

Estas caracteristicas se refieren al trabajo
del alumno, los materiales que éste tiene en
casa para estudiar (libros y computadora), el
grado de instruccion de los padres y los servi-
cios de agua y desaglie en el hogar.

¢ QUE PORCENTAJE DE ALUMNOS
TRABAJA?

En el Pert existe un porcentaje de nifios que
tiene que trabajar ademas de estudiar. La pre-
gunta especifica que se hizo en las encues-
tas dirigidas a los alumnos es: “;Qué trabajo
realizas?”>. En el presente andlisis se ha con-
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siderado que un alumno trabaja cuando rea-
liza una o mas de las siguientes actividades®:
trabaja en la chacra o cuidando ganado; tra-
baja en la calle; trabaja en un negocio; tra-
baja en un hogar’; realiza otras actividades
laborales. No se ha considerado como tra-
bajo la ayuda que el alumno puede brindar
en los quehaceres domésticos de su propio
hogar.

Para el caso de los alumnos de sexto de
primaria se ha encontrado que en los CE es-
tatales el porcentaje que trabaja es relativa-
mente alto, mds de la cuarta parte, mientras
que en los CE no estatales lo hace menos de
la quinta parte (véase el cuadro 1). Para el

Cuadro 1
6° grado de educacion primaria
Tipo de gestion Pablico Privado
% %
El alumno trabaja 29,9 15,3

Ne° total 13 545 2712

Materiales en casa para
hacer tareas

Libro de Matematica 71,7 77,2
Libro de Lenguaje 74,7 76,1
Libro de CC.HH.SS. 66,7 71,2
Libro de CC.NN. 65,7 72,6
Computadora 11,0 27,2
N° total 13 734 2762

caso de quinto de secundaria, el porcentaje
sube notablemente con respecto a primaria
en los CE estatales, mientras que sélo existe
un ligero aumento en los no estatales (véase
el cuadro 2).

¢ TIENEN MATERIALES EN CASA PARA
HACER TAREAS?

Los materiales que el alumno puede necesi-
tar para hacer sus tareas en casa son diver-
sos; por ejemplo, Gtiles de escritorio, un es-
critorio o mesa, cuadernos de trabajo, libros,
diccionarios, entre otros. En las encuestas

Cuadro 2
5° grado de educacién secundaria
Tipo de gestion Publico Privado
% %
El alumno trabaja 43,7 19,3

N° total 12 422 3652

Materiales en casa para
hacer tareas

Libro de Matematica 60,1 72,1
Libro de Lengua y

Literatura 74,9 82,0
Computadora 7,0 35,4
N° total 12 507 3666

Libros en casa

25 libros o menos 65,7 30,0
26 libros o mas 34,3 60,0
N° total 12 507 3675

CRECER 1998 se pregunté especificamente:
“;Qué materiales usas en tu casa para hacer
tus tareas?”, y algunas de las alternativas fue-
ron: libros de Matemdtica, de Lenguaje y
computadora. En el caso de sexto de prima-
ria se consideraron adicionalmente los libros
de Ciencias Histérico-Sociales y Ciencias Na-
turales?.

En cuanto a la tenencia de libros, el por-
centaje que cuenta con éstos es mayor en ge-
neral entre estudiantes de CE no estatales. Sin
embargo, se podria decir que las diferencias
son pequefias en primaria (menos del 10%)
y que aumentan ligeramente en secundaria.

da/o; e) Ayudar en las actividades de la casa (cui-
dar a los hermanos, cocinar, etcétera); f) Otro. Las
alternativas fueron las mismas para sexto de prima-
ria y quinto de secundaria.

6  Remuneradas o no.

Como empleado o empleada domésticos.

8 Puede sorprender que no se hayan utilizado térmi-
nos del nuevo curriculo para las dreas curriculares
(por ejemplo, Comunicacion Integral en vez de
Lenguaje). Téngase en cuenta que al momento de
administrar la encuesta (fines de 1998), el nuevo
curriculo adn no se habia generalizado en sexto de
primaria.

~N
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Queda claro que la mayoria de estudiantes
cuenta con textos escolares. (No obstante, el
porcentaje deberia ser 100%, es decir, todos
los alumnos deberian contar con dichos tex-
tos; seguramente esta situacion ha cambia-
do en los afos 1999 y 2000, cuando se re-
partieron masivamente textos escolares en CE
estatales de primaria.)

En lo que respecta a la tenencia de com-
putadora, las diferencias entre los dos tipos
de CE son notorias (véase el cuadro 2). Cabe
sefialar que para el caso de los CE no estata-
les el porcentaje de tenencia de computadora
aumenta de sexto de primaria a quinto de se-
cundaria. Es probable que la computadora sea
percibida como mds necesaria para los estu-
dios en secundaria que en primaria.

Sélo para el caso de secundaria se pre-
gunt6: “Aproximadamente, ;cudntos libros
hay en tu casa? (No cuentes los libros del
colegio, revistas ni periédicos)”. Para efec-
tos de este documento se han agrupado las
alternativas de respuesta en dos grandes ca-
tegorias?: 25 libros o menos y 26 libros o
mas. Asi, se encuentra que en los CE estata-
les el porcentaje es mayor en la primera ca-
tegoria, mientras que en los CE no estatales
ocurre lo contrario. En otras palabras, los es-
tudiantes de CE no estatales viven en ambien-
tes con mas libros. Esto forma parte de lo que
algunos autores denominan “capital cultural
de la familia”.

9 Los rangos de las respuestas son: de 0 a 10 libros,
de 11 a 25 libros, de 26 a 50 libros, mas de 50
libros.

10 Sin instruccion; primaria incompleta; primaria com-
pleta; secundaria incompleta; secundaria comple-
ta; superior técnica incompleta; superior técnica
completa; superior universitaria incompleta; supe-
rior completa.

11 Se recogio informacion sobre materiales del techo,
piso, paredes y alumbrado de la vivienda; si se
disponia en el hogar de agua y desagtie, entre otros
temas.

12 En cuanto a esto, se preguntd por el tipo de abas-
tecimiento de agua de la vivienda. Las categorias
de respuesta fueron: instalacion de red publica
dentro de la vivienda; pilén de uso publico; pozo;
camion cisterna u otro; rio, acequia, manantial; y
otro.

13 Se pregunt6 si la vivienda tenifa servicio de desa-
glie, con alternativas de respuesta “si” y “no”.

¢ CUAL ES EL NIVEL EDUCATIVO DE LOS
PADRES?

En las encuestas aplicadas a los padres de
familia CRECER 1998 se les pregunt6 por su
grado de educacion. Las preguntas que reco-
gian esta informacion eran, para el caso de la
madre, “;Cudl es el maximo nivel educativo
alcanzado por la madre del alumno/a?”. Para
el caso del padre esta pregunta era: “;Cual es
el maximo nivel educativo alcanzado por el
padre del alumno/a?”.

De todas las categorias sobre las que se
pregunt6'9, para abreviar los cuadros se han
seleccionado las correspondientes a las de
estudios superiores incompletos y completos
combinados. En los cuadros 3 y 4 se nota cla-
ramente que los logros educativos de los pa-
dres de estudiantes de CE no estatales son ma-
yores que los de sus pares estatales.

¢ TIENEN AGUA Y DESAGUE
EN EL HOGAR?

En las encuestas CRECER 1998 dirigidas a los
padres de familia se recogié informacién so-
bre la vivienda de los alumnos''. Para el pre-
sente estudio se decidi6 trabajar con dos de
estos aspectos, que son el abastecimiento de
agua'? y desagtie’3 en el hogar. En el caso del

Cuadro 3
6° grado de educacién primaria
Tipo de gestion Publico Privado
% %

Padres: Estudios superiores
completos o incompletos
Padre 23,0 58,0
Madre 17,3 52,2
N° total 9372 1884
Servicio de agua y
desagtie en viviendas
Abastecimiento de agua

por red publica 73,4 91,2
Servicio de desagiie 67,7 90,8
Ne° total 9410 1887

4
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Cuadro 4
5° grado de educacién secundaria
Tipo de gestion Publico Privado
% %

Padres: Estudios superiores
completos o incompletos
Padre 23,9 65,5
Madre 15,6 54,1
N° total 8685 2539
Servicio de agua y
desagle en viviendas
Abastecimiento de agua
por red pdblica 78,0 94,6
Servicio de desagiie 73,1 95,2
N° total 8706 2553

abastecimiento de agua se escogi6 trabajar
s6lo con el porcentaje de viviendas que cuen-
tan con servicio de red publica dentro de la
vivienda. Las preguntas utilizadas fueron:
“;Como se abastece de agua la vivienda don-
de vive el alumno?”, y “;La vivienda donde
vive el alumno tiene servicio de desagtie?”.

Los alumnos de los CE no estatales acce-
den en mayor proporcion que los alumnos de
los estatales a los servicios de agua y desaglie
(véase los cuadros 3 y 4).

Los datos presentados en dichos cuadros
muestran notables diferencias —que podria-
mos generalizar como “socioeconémicas”—
entre los estudiantes que asisten a CE estata-
les y no estatales. Estas diferencias seran con-
sideradas cuando se analicen los datos que
reportan los docentes sobre la mayoria de sus
alumnos, que son presentados en el siguiente
acapite.

2 PERCEPCION DE LOS DOCENTES
SOBRE SUS ALUMNOS

En la base de la relacién que el docente es-
tablece con sus alumnos se encuentran las
creencias u opiniones que el primero tiene
sobre los segundos. Uno de los estudios cla-
sicos sobre este tema es el trabajo de Rosen-
thal y Jacobson (1968)'4. Estos autores deno-

minaron “Pigmalion en el aula” al efecto de
las expectativas que los docentes tienen so-
bre el rendimiento de sus alumnos. Segin
Tauber'>, la importancia de estos estudios
estd en que al conocer el mecanismo del
“efecto Pigmalion” o “profecia autocumpli-
da” se puede utilizar este efecto como una
herramienta pedagdgica para generar expec-
tativas positivas y, mds importante audn, evi-
tar expectativas negativas en los docentes. Las
expectativas se forman sobre la base de las
creencias acerca de las caracteristicas fisicas
del alumno, género, raza, etnia, nombre o
apellido, atractivo y nivel socioeconémico,
entre otras.

El efecto Pigmalion o profecia autocum-
plida consiste en lo siguiente: el docente ge-
nera expectativas sustentadas en creencias u
opiniones que tiene sobre sus alumnos. Lue-
go, basado en estas expectativas, actda de
determinada manera diferenciando su trato.
Luego, la manera como el docente trata a
cada alumno le dice a éste qué comporta-
miento y qué rendimiento espera de él o ella.
Si este trato del maestro es consistente, en-
tonces tenderd a moldear el comportamien-
to y rendimiento del alumno. Lo que el estu-
dio encontré es que, con el tiempo, el com-
portamiento del alumno y su rendimiento se
acercaran mucho a las expectativas del do-
cente, reafirmando de este modo sus creen-
cias iniciales'®.

Como ya se menciond, la percepcion del
docente sobre sus alumnos se ha dividido en
dos temas: el primero es la percepcion del
docente sobre la capacidad y esfuerzo de sus
alumnos; el segundo trata de los problemas
que el docente percibe en la mayoria de sus
alumnos. A continuacion se revisaran estos dos
temas y los resultados respectivos.

¢LOS ALUMNOS SE ESFUERZAN?
¢ TIENEN CAPACIDAD PARA APRENDER?

Se le pregunt6 al docente: “;Qué afirmacion
refleja mejor la opinién que tiene respecto de

14 Citados en Tauber, R.: “Good or Bad...”, op. cit., 1998.

15 Ibid.
16 Ibid.
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la mayoria de los alumnos a su cargo?”17. Las
categorias de respuestas fueron:

a. Son capaces y se esfuerzan mucho.

b. Son capaces pero no se esfuerzan lo sufi-
ciente.

c. Su capacidad es limitada pero se esfuer-
zan mucho.

d. Su capacidad es limitada y no se esfuer-
zan lo suficiente.

Se encontrd, tanto en primaria como en
secundaria y en los dos tipos de CE, que la
mayoria de docentes piensa que sus alumnos
“son capaces pero no se esfuerzan lo suficien-
te”. Esta alternativa sugiere que existe la posi-
bilidad de lograr, a través de diferentes estra-
tegias pedagdgicas, que los alumnos estén mas
motivados para incrementar su esfuerzo's.

En términos ideales, se esperaria que la
mayoria de los docentes se refieran a sus alum-
nos como “son capaces y se esfuerzan mu-
cho”, pero esto sucede sélo parcialmente, en
especial con los docentes de sexto grado de
los CE no estatales.

Mas critico es el caso de las categorias
“Su capacidad es limitada pero se esfuerzan
mucho” y “Su capacidad es limitada y no se
esfuerzan lo suficiente”. En ambos casos las
expectativas de los docentes con respecto al
comportamiento y rendimiento de sus alum-
nos tienden a ser negativas y con poca espe-
ranza de cambio. Afortunadamente, el porcen-
taje de docentes en estas categorias es relati-
vamente bajo (véase los graficos 1y 2).

17 Encuestas para docentes de cuarto y quinto de
secundaria CRECER 1998 y encuestas CRECER 1998
para responsables de aula de cuarto y sexto de
primaria.

18 Es obvio que no basta que los docentes se for-
men expectativas positivas sobre el nivel de es-
fuerzo de sus alumnos, ya que existen otros fac-
tores que pueden interferir en la exigencia que
éstos les planteen (por ejemplo, que el alumno
trabaje); asi, gran parte de los alumnos de los CE
estatales (29,9% en el caso de sexto de primaria
y 43,7% en quinto de secundaria) trabaja, lo que
seguramente les resta tiempo y energias para el
estudio.

19 Citado en Michener, Andrew H. et al.: Social Psy-
chology. Washington D.C.: Harcourt Brace Janovich,
1990.
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Como se ha visto, la mayoria de docentes
se refieren a sus alumnos como capaces y que
no se esfuerzan lo suficiente. Para Weiner!9,
las percepciones de cada individuo sobre el
éxito o fracaso se pueden explicar en funcion
de dos dimensiones: el grado de estabilidad y
el locus de control o atribucién interna-exter-
na. La dimension de grado de estabilidad tie-
ne dos categorias: estable e inestable, y se-
gun esta division el rasgo inestable es mas sus-
ceptible al cambio que el rasgo estable. La
dimension de control o atribucién interna-ex-
terna se refiere al tipo de control que una per-
sona tiene sobre cualquier situacion. Asi, si el

6
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control o la atribucién es interno significa que
la situacion depende del individuo; vy, por el
contrario, si la atribucion o el control es ex-
terno, la situacion depende del entorno.

Entonces, desde el punto de vista de Wei-
ner, la capacidad es a menudo percibida como
un rasgo estable y, en cambio, el esfuerzo es
visto como un rasgo inestable. Ambas caracte-
risticas son de control interno, es decir, depen-
den del individuo. Que el esfuerzo sea un ras-
go inestable quiere decir que puede ser mds
facilmente modificable que la capacidad?°.

En términos de politica educativa, a par-
tir de los resultados se podria pensar en pro-
gramas dirigidos a incentivar el esfuerzo (o
algo similar: por ejemplo, la motivacién) que
los alumnos dediquen a sus estudios. Estos
programas deberian estar basados en las cau-
sas de este poco esfuerzo que perciben los
docentes. Algunas de estas causas podrian
estar reflejadas en los problemas que los do-
centes perciben en la mayoria de sus alum-
nos. Estos datos se presentan en el siguiente
acapite.

¢ CUALES SON LOS PROBLEMAS DE LA
MAYORIA DE LOS ALUMNOS?

Las preguntas planteadas a los docentes fue-
ron: “;Qué problemas o dificultades afectan
a més de la mitad de los alumnos del aula
donde usted es el profesor responsable?”; de-
bian responder “Si” o “No” a cada proble-
ma. Las respuestas fueron agrupadas en cua-
tro temas.

Un primer tema estd relacionado con el
estudio y abarca los siguientes problemas:
a) poco interés por los estudios; b) malos ha-
bitos de estudio; c) poca concentracion para
atender la clase; d) escasos habitos de lectu-
ra; e) dificultad para comprender lo que leen
(los anteriores fueron comunes para quinto de
secundaria y sexto de primaria); y, f) dificulta-
des para encontrarle sentido practico a lo que
estudian (s6lo para quinto de secundaria).

El segundo tema se refiere a la asistencia
a clases, y tiene dos categorias: a) asistencia
irregular; y, b) tardanzas.

El tercer tema atafe al poco tiempo que
el docente cree que sus alumnos tienen para
estudiar debido a que trabajan.

Finalmente, el cuarto tema es el relativo
a los problemas en la familia del alumno. En
este tema existen tres categorias: a) familia con
problemas econémicos; b) conflictos o peleas
familiares; y, c) poco apoyo de los padres con
las tareas.

¢Problemas con los estudios?

Para el caso de sexto de primaria, el proble-
ma de estudio mas observado por los docen-
tes de CE estatales y no estatales es el escaso
habito de lectura (véase el gréfico 3).

El segundo problema, en sexto de pri-
maria, en orden decreciente de porcentajes,
es que los alumnos tienen malos habitos de
estudio (67,9% y 56% en CE estatales y no
estatales respectivamente). Otros de los pro-
blemas reportados para este grado son: poco
interés por el estudio, poca concentracién
en la clase y dificultad para comprender lo
que leen. Todos son reportados por mas de
la mitad de los docentes de CE estatales y
menos de la mitad en CE no estatales (véa-
se el grafico 3).

Para el caso de quinto de secundaria au-
menta el porcentaje de los docentes que ob-
servan problemas de estudio en sus alumnos
con relacién a sexto de primaria. Los esca-
sos habitos de lectura (91,2% vy 72,5% en CE
estatales y no estatales respectivamente) y los
malos habitos de estudio (83,9% y 67,3%
para CE estatales y no estatales respectiva-
mente), al igual que en sexto de primaria, son
los dos problemas que la mayoria de los do-
centes han observado en sus alumnos (véase
el grafico 4).

Como en sexto de primaria, el poco in-
terés por el estudio, la poca concentracion
en la clase y la dificultad para comprender
lo que leen son los otros problemas que el

20 No pretendemos discutir teéricamente si la capaci-

dad es un rasgo estable o inestable, y entendemos
que muchas personas podrian argumentar por una
posicién o la otra. S6lo queremos destacar que, de
acuerdo con Weiner, a menudo la capacidad es
percibida por los individuos como un rasgo que
dificilmente puede ser cambiado, mientras que el
esfuerzo es percibido como relativamente mas facil
de cambiar.
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Gréfico 3
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Gréfico 4
Problemas de estudio que el profesor ve en mas
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docente refiere sobre sus alumnos (véase el
grafico 4).

Sélo en quinto de secundaria se pregunté
por la dificultad que los estudiantes tienen para
encontrarle sentido practico a las cosas que
estudian; en ambos tipos de CE, mas de la
mitad de los docentes reportan que éste es un
problema que observan en la mayoria de los
alumnos (véase el grafico 4).

Los datos anteriores podrian ser tomados
como un diagnostico de los docentes sobre
algunas carencias de sus estudiantes, y mues-
tran que existen muchos problemas bastante

generalizados, sobre todo en CE estatales y en
secundaria. Esto podria ser util para identifi-
car puntos especificos sobre los cuales el sis-
tema educativo podria actuar para mejorar el
aprendizaje de los estudiantes. Afortunada-
mente, usando la terminologia de Weiner
mencionada antes, se trata de rasgos inesta-
bles, es decir, que podrian ser modificados con
relativa facilidad.

;Problemas en la asistencia a clases?

Otro de los aspectos importantes relaciona-
dos con la educacion escolar es la asistencia
a clases. En general, si un alumno no esta en
clase pierde oportunidad de aprender y se
pone en desventaja frente a aquellos que si
asisten. En las encuestas CRECER 1998 se pre-
gunt6 al docente sobre dos aspectos: asisten-
cia y tardanza. La pregunta especifica fue:
“;Qué problemas o dificultades afectan a mas
de la mitad de los alumnos del aula donde
usted es el docente responsable?”. Las alter-
nativas utilizadas fueron: “Asistencia irregu-
lar de los alumnos al centro educativo” y “Tar-
danzas frecuentes de los alumnos”.

a) Asistencia irregular: En el caso de los CE
estatales, el porcentaje de docentes que re-
porta asistencia irregular en sus estudian-
tes es casi la tercera parte del total. El por-
centaje aumenta para quinto de secunda-
ria, donde nuevamente la asistencia irre-
gular aparece como un problema relativa-
mente mayor. Ello es consistente con el he-
cho de que hay un alto porcentaje de es-
tudiantes que trabaja, especialmente en los
CE estatales y quinto de secundaria. Esto
permite especular respecto de que posible-
mente la inasistencia irregular se deba,
entre otros factores, a que los alumnos ten-
gan que compartir parte de su tiempo de
estudio con el trabajo.

b) Tardanzas: Los resultados muestran un
patrén parecido al de asistencia, pero con
porcentajes mayores. Para el caso de CE
estatales, el porcentaje de docentes que
refiere tardanzas en sus alumnos llega casi
a la mitad del total en sexto de primaria y
al 50% en quinto de secundaria (véase los
graficos 5y 6).
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Gréfico 5
Problemas que el profesor ve en mas
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Gréfico 7
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Grafico 6
Problemas que el profesor ve en mas
de la mitad de sus alumnos: Asistencia
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Gréfico 8
Problemas que el profesor ve en mas
de la mitad de sus alumnos: Poco tiempo
para estudiar porque trabajan
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¢Tienen los alumnos poco tiempo para
estudiar debido a que trabajan?

Los resultados muestran, al igual que en los
dos problemas ya mencionados, que los do-
centes de los CE estatales son los que mayo-
res problemas de trabajo observan en sus es-
tudiantes (véase los graficos 7 y 8). Evidente-
mente, el hecho de que los estudiantes traba-
jen es percibido como un problema en los CE
estatales y no en los no estatales. Esto podria
tener que ver con el nimero de horas que los

estudiantes trabajan (lamentablemente no dis-
ponemos de esos datos, pero es una pregunta
interesante por explorar en futuras encuestas
CRECER).

Con seguridad, seria interesante correla-
cionar el trabajo de los estudiantes con los
problemas mencionados aqui por los docen-
tes y, eventualmente, con su rendimiento es-
colar. Es de esperar que la correlacién sea
negativa. Existe abundante bibliografia sobre
el tema del trabajo infantil y adolescente. Al
respecto, la OIT/IPEC y Unicef postulan su
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erradicacién?!. Cabe destacar que en nuestro
pais el asunto es motivo de discusion, ya que
el nuevo Cédigo de los Nifios y Adolescentes
ha fijado como edad minima para el trabajo
infantil los 12 afios, mientras que el estandar
fijado por la OIT en Latinoamérica es de 14
anos. Unicef ha planteado revisar el tema
pues, en su opinion, el trabajo infantil atenta
contra el normal desarrollo y derechos esen-
ciales del nifio y, aiin mas, no contribuye a
reducir la cantidad de nifios que dejan de es-
tudiar para dedicarse a trabajar?2.

Por otro lado, al parecer, la opinion de
aproximadamente la mitad de los docentes de
CE estatales coincide con el reporte de las tar-
danzas como problema que presentan los es-
tudiantes de dichos CE.

¢Tiene el alumno problemas
familiares?

Se pregunt6 a los docentes si la mayoria de sus
alumnos tenian problemas en casa?3. Los tres
temas tratados fueron: “problemas econémicos
en la familia”, “poco apoyo de los padres con
las tareas” y “conflictos o peleas familiares”.
Los resultados muestran que casi todos los
docentes de CE estatales reportan que la ma-
yoria de las familias de sus alumnos tiene pro-
blemas econémicos (91,5% en sexto de pri-
maria y 88,4% en quinto de secundaria), y que
los padres no brindan apoyo a los hijos con las
tareas (91,3% en sexto de primaria'y 94,6% en
quinto de secundaria; véase los graficos 9y 10).
En otras palabras, los padres de familia de me-
nores recursos econémicos optan por la gra-
tuidad de la ensefanza (como se mostré al ini-
cio de esta seccion). Asimismo, son los padres
de familia de CE estatales quienes tienen me-

21 Oficina Internacional del Trabajo (OIT): Trabajo
infantil en los paises andinos: Bolivia, Colombia,
Ecuador, Pert y Venezuela. Ginebra: OIT, 1998.
Documento de Trabajo N° 75.

22 “Nifez trabajadora”. El Comercio, 14 de agosto del
2000, p. A15.

23 La pregunta es la misma que se usé para los otros
puntos de esta parte del documento: “;Qué pro-
blemas o dificultades afectan a méas de la mitad de
los alumnos del aula donde usted es el docente
responsable?”.

Grafico 9
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Gréfico 10
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nor grado de instruccién. Este hecho es una mas
de las posibles razones que dificultaria el que
puedan ayudar a sus hijos en las tareas escola-
res, especialmente en secundaria.

Los conflictos o peleas familiares pare-
cen ser un problema relativamente menor
comparado con los dos anteriores, aunque
mas de la mitad de los docentes de CE esta-
tales lo reporta.

3. A MODO DE CIERRE

En conclusién, se ha observado, al igual que
en muchos otros estudios, que los alumnos de
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CE estatales provienen de estratos socioecon6-
micos mas bajos que los de CE no estatales (se
destaca el relativo menor nivel educativo de
los padres); que la mayoria de los docentes de
todos los CE percibe que sus alumnos son ca-
paces, pero no se esfuerzan lo suficiente; que
los principales problemas de estudio mostra-
dos por los estudiantes (sobre todo en CE esta-
tales en secundaria), a juicio de sus docentes,
son: escaso habito de lectura, malos habitos
de estudio y poco interés por los estudios; que
en CE estatales los estudiantes presentan un alto
porcentaje de inasistencia y tardanzas; que el
trabajo de los estudiantes constituye un pro-
blema para el estudio en casa; y que en casa
se presentan problemas de recursos econémi-
cos y poca ayuda de los padres para hacer las
tareas con sus hijos. Los problemas anteriores
se presentan en mayor porcentaje en CE esta-
tales que en los no estatales, y en quinto de
secundaria mds que en sexto de primaria.

Tal vez mds importante que las diferen-
cias existentes entre los dos tipos de CE es que
aparentemente los docentes son una fuente
valiosa?# para realizar diagndsticos sobre los
problemas y necesidades de los estudiantes
peruanos. Asi, es posible que el “poco esfuer-
z0” que perciben los docentes respecto de sus
estudiantes esté relacionado con los proble-
mas que advierten en ellos, que fueron pre-
sentados en la segunda parte de esta seccion.
Es plausible también pensar en estudiantes que
no se esfuerzan y faltan o llegan tarde al CE
porque no ven la utilidad de lo que estudian,
porque no les gusta leer, no saben estudiar y
no tienen mayor ayuda en casa para resolver
tareas escolares.

Afirmaciones como éstas no significan
que ignoremos el contexto socioeconémico
en que viven los estudiantes de CE estatales,
que aparentemente fuerza a trabajar a un gran
porcentaje de los alumnos. Sin embargo,
esperamos que los datos aqui presentados
puedan sugerir nuevas lineas de investigacion
o programas que busquen conocer mejor y

atenuar los problemas reportados por los
docentes.

De todos los problemas anteriores, los
mas dificiles de enfrentar desde el sistema edu-
cativo serian el de los estudiantes que traba-
jan y los problemas familiares. Los mas faci-
les de abordar serian, qué duda cabe, los pro-
blemas de estudio y, parcialmente, los de asis-
tencia y tardanza, aunque éstos podrian estar
vinculados al trabajo. Es tal vez en estos pro-
blemas que se podria pensar inicialmente des-
de el MED: como ayudar a los docentes a ali-
viarlos de modo que el aprendizaje de los es-
tudiantes mejore. En futuros trabajos seria in-
teresante investigar la relacion entre los pro-
blemas presentados en este documento y el
rendimiento escolar.

MUESTRA Y PROCEDIMIENTOS

La muestra es de CE de zonas urbanas del pais.
Se decidié trabajar s6lo con sexto de primaria
y quinto de secundaria, ya que los resultados
no varian mucho entre los grados de un mis-
mo nivel educativo, y estos grados fueron ele-
gidos por tratarse de los dltimos de cada nivel.

En sexto de primaria se trabajé con 491
docentes de CE estatales y 86 de CE no esta-
tales; 60% fueron hombres y 40% mujeres.
En quinto de secundaria se trabaj6é con 930
docentes de CE estatales y 211 de no estata-
les; 42% pertenecen al sexo masculinoy 58%
al femenino.

Los datos se obtuvieron de las encuestas
CRECER 1998, tomadas en el marco de la se-
gunda evaluacién del rendimiento escolar
CRECER 1998 realizada en noviembre de ese
afo. Los datos fueron recogidos por exami-
nadores capacitados y no por docentes del
aula ni del centro educativo.

24 De todos modos habria que demostrar esto con
estudios empiricos.
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PARA EXPLICAR LAS DIFERENCIAS EN EL RENDIMIENTO
EN MATEMATICA DE CUARTO GRADO EN EL PERU
URBANO: ANALISIS DE RESULTADOS A PARTIR
DE UN MODELO BASICO

La investigacion educativa en América Latina
ha llegado a definir un conjunto bésico de
variables que podrian explicar diferencias en
el rendimiento académico. En esta seccién se
toman dichas variables y se analiza su rela-
cion con el rendimiento obtenido en una prue-
ba de Matematica de cuarto de primaria. Para
ello se utilizard la muestra CRECER 1998, en
la que se administré una prueba de Matema-
tica elaborada sobre la base del criterio de nor-
mas. Se presentaran, en primer lugar, algunas
estadisticas descriptivas que incluyen como
ejemplos otros grados y el caso de Comuni-
cacion Integral. En segundo lugar, los resulta-
dos a partir de un modelo de analisis multiva-
riado y multinivel, pero s6lo para el cuarto gra-
do de primaria y en Matematica'. Investiga-
ciones posteriores deberan complementar los
resultados que aqui se presentan incorporan-
do variables adicionales y realizando otros
andlisis.

1. LAS TRADICIONES DE
INVESTIGACION, LA
EXPLICACION DEL
RENDIMIENTO Y LOS
PROBLEMAS FUNDAMENTALES

Se podria afirmar que los estudios sobre los
problemas educativos en América Latina se
agrupan en tres tipos de tradiciones: en pri-
mer lugar, aquellos de corte mas cuantitativo
y denominados cominmente “andlisis de fun-

MARTIN BENAVIDES

ciones de produccién educativa”; en segun-
do lugar, los estudios de corte mas culturalis-
ta, que suelen utilizar metodologias de andli-
sis cualitativo; finalmente, los de factores aso-
ciados, corriente que toma de los primeros la
orientacion hacia los estudios empiricos,
mientras recoge de los segundos tanto la ne-
cesidad de enmarcar te6ricamente los resul-
tados cuanto la critica al establecimiento de
nexos causales.

Esta distincion es importante en la medi-
da en que cada tipo de estudio levanta hip6-
tesis diferentes en relacién con los efectos
democratizadores de la escuela. Mientras los
primeros y los terceros sostienen hipétesis re-
lacionadas con la posibilidad de los Estados
para producir cambios educativos desde las
escuelas, no se puede decir lo mismo de la
tradicion culturalista, que postula la incapa-
cidad de la escuela para producir dichos re-
sultados.

En relacién con la explicacion del rendi-
miento educativo y quizd por su naturaleza
empirica, los estudios han sido bdsicamente
orientados desde sus inicios por el paradigma
de la funcién de produccioén, bajo la sombra
de la investigacion realizada en los paises de-
sarrollados, particularmente en los Estados

1 El autor quiere expresar su agradecimiento a la
Unidad de Medicion de la Calidad Educativa (UMC)
por su apoyo, en especial a José Rodriguez y Tami
Aritomi.
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Unidos. Diversos analistas buscaron contras-
tar las hipotesis desarrolladas por Coleman?,
entre otros. Estas investigaciones mostraban el
limitado poder de los estados para controlar
las escuelas. La sociedad producia determi-
naciones que los estados y sus politicas no
podian —o no querian— modificar. De esa
manera, las experiencias familiares termina-
ban siendo mas importantes que las propias
politicas educativas de las escuelas en la orien-
tacion de los nifios.

Dichas hipétesis fueron sometidas a prue-
ba en realidades diferentes de aquellas de los
paises desarrollados. Asi, llegaron a ser cues-
tionadas por el estudio de Heyneman y Low-
ley, en el que se reivindicaban los efectos de-
mocratizadores de la escuela en los paises no
desarrollados, algunos de ellos latinoamerica-
nos3. El argumento era que en estos paises
habia una mayor homogeneidad en el vincu-
lo entre las familias y la educacion, asi como
una mayor heterogeneidad en el acceso a re-
cursos escolares, lo que se percibia en ese
momento por la expansién limitada de la es-
cuela publica.

Esta relacion entre factores extraescolares
y escolares con el rendimiento ha seguido
siendo un problema clave para los mas recien-
tes estudios de funciones de produccién, asi
como de factores asociados. Si bien estos dl-
timos no han desarrollado en la mayoria de

2 Coleman, J.; E. Campbell; C. Hobson; J. McPart-
land; A. Mood; F. Weinfall y R. York: Equality of
Educational Opportunity. Washington D.C.: Depart-
ment of Health, Education and Welfare, 1966.

3 Heyneman, S. y W. Lowley: “The Effect of Prima-
ry-School Quality on Academic Achievement
Across Twenty-Nine High-and Low-Income Coun-
tries”, en American Journal of Sociology, 88(2),
1983, pp. 1162-1194.

4 Cervini, R.: “Los factores del rendimiento de Mate-
matica en la escuela primaria urbana de Argenti-
na”, en Seminario Iberoamericano Aspectos cuali-
tativos y cuantitativos en la evaluacion educativa.
Una aproximacion a los factores vinculados con el
rendimiento escolar. Buenos Aires: OEl y Ministerio
de Cultura y Educacién de Argentina, 1997.

5 The World Bank: Peru, Education at a Crossroads.
Challenges and Opportunities for the 21st Century.
Report N° 19066-PE. Washington: The World Bank,
1999.

6 Vélez, E; E. Schiefelbein y J. Valenzuela: “Factors
Affecting Achievement in Primary Education: a Re-

los casos modelos estadisticos apropiados, en
la practica han terminado asumiendo los mis-
mos principios analiticos de los primeros.

De los diferentes estudios multivariados
realizados hasta la actualidad se pueden re-
coger entonces las siguientes problematicas
fundamentales, que serdn analizadas en esta
seccion.

LA DISTRIBUCION DE VARIANZA ENTRE
FACTORES ESCOLARES Y NO ESCOLARES

Una primera duda que se ha intentado resol-
ver tedrica y empiricamente es cudnto de las
diferencias en el rendimiento son diferencias
relacionadas con caracteristicas de las escue-
las y cudnto de dichas diferencias se deben a
caracteristicas de los estudiantes y sus familias.
Esta es una pregunta clave, pues indicara el
campo de accién sobre el cual pueden actuar
medidas de politica orientadas hacia las escue-
las. En Argentina, por ejemplo, se comprob6
que en Matemadtica 53,4% y en Lengua 42%
de las diferencias operan a través de las escue-
las*. Por otro lado, en el Perd, un estudio del
Banco Mundial que utiliz6 informacién de una
prueba aplicada en 1996 encontré que 54%
de dicha variabilidad se debia a diferencias en-
tre las escuelas®.

LA DESCOMPOSICION DE LOS EFECTOS
FAMILIARES

Otra problematica ha consistido en resolver
la pregunta de cémo se relacionan con el ren-
dimiento las variables vinculadas con las fa-
milias. Uno de los asuntos mds importantes
es responder a la pregunta de si existen efec-
tos relacionados con las familias que sean in-
dependientes de su nivel socioeconémico. Si
bien algunos estudios llegan a afirmar la im-
portancia de las expectativas familiares y las
caracteristicas demogréficas (nimero de miem-
bros en el hogar o presencia de los familia-
res), existen otros que afirman que esas rela-
ciones se deben basicamente a diferencias
socioecondémicas entre las familias. De ser asi,
ni la presencia o nimero de familiares en el
hogar, ni las expectativas familiares, mostra-
rian efectos significativos independientes®.
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Por el contrario, otros estudios afirman
que dos dimensiones que si deben ser separa-
das de la socioeconémica son aquellas rela-
cionadas con el capital cultural y el capital
social. Capital cultural es el medio a través
del cual las desigualdades de origen social son
reproducidas inclusive en términos de logros
educativos’. Las familias de clases altas tie-
nen mayores posibilidades de vincularse con
expresiones de la “cultura”, lo que a su vez
permite mejores logros académicos. Sin em-
bargo, en Latinoamérica se ha llegado a mos-
trar empiricamente cémo el ndmero de libros
con los que se cuenta en el hogar ejerce un
efecto independiente al socioeconémico®. Esto
se explicaria por el hecho de que el gusto o
disgusto por la cultura posiblemente esté dis-
tribuido homogéneamente entre diferentes
grupos sociales.

Por otro lado, el capital social en educa-
cién tiene que ver con el seguimiento que
hacen los padres de las diversas actividades
educativas de los hijos. Dichos seguimientos
se convierten en redes de apoyo social al es-
tudiante®. De igual manera, el capital social
podria comportarse de forma independiente
del nivel socioeconémico de las familias, ya
que puede llegar a producirse por incentivos
propios de las escuelas, o caracteristicas de
los nifios (por ejemplo, que estudiantes con
problemas de aprendizaje necesiten ayuda
extra). En Latinomérica se ha llegado a mos-
trar su importancia en la determinacion del
rendimiento!©.

Tales descomposiciones permitirdn ana-
lizar los efectos netos del nivel socioeconé6-
mico de las familias. En este trabajo, y siguien-
do las recomendaciones de Lookhedd, Fuller
y Nyrongo para paises en desarrollo'!, se usan
indices compuestos por variables vinculadas
al capital humano de las familias, pero tam-
bién relacionados con las caracteristicas de
la vivienda y el acceso a servicios.

LA PRESENCIA DE LOS ANTECEDENTES
INDIVIDUALES

La presencia de los antecedentes individuales
es probablemente una de las dimensiones
menos problemdticas en cuanto a su relacién
con el rendimiento. Por ejemplo, se ha llega-

do a probar la importancia de la habilidad
del nifio para controlar los efectos del nivel
socioeconémico'?. Por otro lado, y a diferen-
cia de lo que ocurre en paises en desarrollo,
en Latinoamérica los hombres siguen tenien-
do mejores resultados significativos que las
mujeres'3.

Aparte de ello, resultados anteriores en
el Perd han mostrado la importancia relativa
en el rendimiento de variables como la mo-
tivacion y la realizacion de tareas'®. Final-
mente, compendios de otros estudios en La-
tinoamérica incorporan también las condi-
ciones para el estudio y la distancia al cen-
tro educativo (CE) como variables explicati-
vas del rendimiento’>.

LAS VARIABLES INSTITUCIONALES Y
SOCIALES DE LAS ESCUELAS

Una vez establecidos los efectos relacionados
con variables extraescolares, se deben anali-
zar las variables vinculadas con las escuelas.
En primer lugar, un problema clave es conocer

view of the Literature for Latin America and the
Caribbean”. Washington D.C.: The World Bank,
1993 (mimeo); Lareau, A.: “Social Class Differen-
ces in Family-School Relationships: the Importance
of Cultural Capital”, en Sociology of Education, 60
(2), 1987, pp. 73-85.

7 Katsillis, J. y R. Rubinson: “Cultural Capital, Stu-
dent Achievement, and Educational Reproduction:
the Case of Greece”, en American Sociological Re-
view, 55 (2), 1990, pp. 270-279.

8 Vélezetal.: “Factors Achievement...”, op. cit., 1993;
The World Bank: Peru Education..., op. cit., 1999.

9 Coleman, J.: “Social Capital in the Creation of Hu-
man Capital”, en American Journal of Sociology, 94
(Supplement), 1988, pp. 95-120.

10 Vélez etal.: “Factors Achievement...”, op. cit., 1993.

11 Lockheed, M.; B. Fuller y R. Nyrongo: “Family Effects
on Student’s Achievement in Thailand and Malawi”,
en Sociology of Education, 62(4), 1989, pp. 239-256.

12 Katsillis y Rubinson: “Cultural Capital...”, op. cit., 1990.

13 Valverde, G. y M. Benavides: “Factores asociados
al rendimiento en América Latina”. Documento no
publicado y preparado para PREAL, 1999; The World
Bank: Peru Education, op. cit., 1999.

14 The World Bank: Peru Education..., op. cit., 1999.

15 Mella, O.: Factores del rendimiento escolar: Estado
del arte y anélisis de datos. Santiago de Chile:
Simce, 1999; Vélez et al.: “Factors Achievement...”,
op. cit., 1993.
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cuales son los efectos de las variables relacio-
nadas con la gestién educativa. Diversos estu-
dios descriptivos en Latinoamérica muestran las
diferencias entre escuelas piblicas y privadas'®.
En el PerG fue comprobada su importancia en
un modelo multivariado y multinivel. Las es-
cuelas privadas tenian mejores resultados que
las escuelas puablicas!”. Ello no obstante, es
necesario realizar analisis mdas precisos sobre
la naturaleza de tal vinculo. En particular, cuan-
to de dicho efecto puede ser capturado por
variables sociales de las escuelas, como sus
recursos socioeconomicos, sus caracteristicas
geogrdéficas u otras variables relacionadas con
las escuelas y profesores. La inquietud final en
este caso serd la de llegar a saber si existe un
efecto independiente relacionado con la ges-
tién o si éste se diluye ante la presencia de las
otras variables mencionadas.

En el caso de los recursos socioeconémi-
cos de las escuelas, algunos estudios han
mostrado ya su importancia relativa. Entre los
mas importantes estan aquellos que privile-
gian la variable recursos econémicos de la
escuela como variable mediadora. La idea es
que el mayor gasto por alumno, tanto en la
instruccion cuanto en la administracion de la
escuela, permite lograr un mayor ratio en la
proporcién profesor/alumno, lo que, a su vez,
produce una mayor cohesion en la escuela y,
consecuentemente, redunda en mejores resul-
tados académicos'8.

16 Valverde y Benavides: “Factores asociados...”, op.
cit., 1999.

17 The World Bank: Peru Education..., op. cit., 1999.

18 Wenglinsky, H.: “How Money Matters: the Effect
of School District Spending on Academic Achie-
vement”, en Sociology of Education, 70 (3), 1997,
pp. 221-237.

19 Ravela, P.: “La bisqueda de escuelas productoras
de conocimientos en el marco de la evaluacién
nacional de aprendizajes en Uruguay”. Seminario
Iberoamericano Aspectos cualitativos..., op. cit.,
1997.

20 Valverde y Benavides: “Factores asociados...”, op.
cit., 1999.

21 The World Bank: Peru Education..., op. cit., 1999.

22 Valverde y Benavides: “Factores asociados...”, op.
cit., 1999.

23 Fuller, B.: “What School Factors Raise Achievement
in the Third World“, en Review of Educational Re-
search, 57(3), 1987, pp. 255-292.

24 Vélez et al.: “Factors Achievement...”, op. cit., 1999.

Utilizando otros indicadores, Ravela ha
llegado a estimar el efecto de la composicién
socioeconémica de las escuelas en el rendi-
miento escolar. Su estudio muestra que las di-
ferencias institucionales relacionadas con el
tipo de gestion disminuyen notablemente una
vez que se incluye en el andlisis la composi-
cién socioeconémica de las escuelas’®.

Finalmente, estudios multivariados reali-
zados en Honduras y Costa Rica mostraron la
importancia de la ubicaciéon geografica de la
escuela en la prediccién del rendimiento?0.
En el Perd se han reportado ya diferencias sig-
nificativas entre la costa y la selva y entre la
sierra y la selva, ambas en perjuicio de los
colegios de la selva?!.

LAS VARIABLES ESCOLARES Y DE LOS
PROFESORES

La contribucién de este tipo de variables en
el rendimiento puede, en lineas generales, re-
sumirse en las siguientes categorias: las ca-
racteristicas personales y profesionales de los
docentes y directores, la pedagogia en el aula
y la exposicion del curriculo, los recursos de
infraestructura y materiales educativos, vy el
clima institucional.

En cuanto a las variables relacionadas con
los profesores y directores, el estudio ya cita-
do del Banco Mundial en el Perd reporta que
s6lo los afios de servicio y la lengua materna
del profesor fueron encontrados como varia-
bles significativas. El género del profesor es
un factor asociado al rendimiento en Hondu-
ras?2, mientras las variables relacionadas con
la formacién de los docentes no han tenido
resultados sistemdticos?3. El hallazgo mas con-
tundente es el reportado por Vélez y colegas,
quienes luego de revisar diferentes estudios
concluyen en su trabajo de 1993 que la capa-
citacion formal es mds importante que aque-
[la que se logra en ejercicio.

En cuanto a las practicas pedagdgicas, se
ha sefalado en diversos estudios la diferencia
entre los métodos activos y los pasivos?4. Los
primeros permiten mejorar el rendimiento de
los estudiantes, lo que se corrobora en estu-
dios realizados en Honduras y el Perd. Por
ejemplo, se ha sefalado la importancia de la
explicacion de los materiales, y el tipo de ta-
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reas que se encargan?>. Por otro lado, el tiem-
po dedicado al objetivo y el grado de cober-
tura del curriculo se han mostrado como po-
sitivamente asociados con el rendimiento?®.
Ambas variables se constituirian en lo que se
ha denominado oportunidades para aprender.
Este concepto sigue el supuesto basico de que
los estudiantes no podrdn aprender a menos
que tengan la oportunidad de hacerlo?”.

En el caso de los recursos de infraestruc-
tura y de materiales de ensefianza, se ha mos-
trado que el acceso a los libros y a otros ma-
teriales de instruccién es importante para in-
crementar el rendimiento académico. Esto ha
ocurrido en el PerG y Honduras, segtn los in-
formes anteriormente citados. Por otro lado,
mientras en Latinoamérica la provision de in-
fraestructura estd positivamente asociada con
el rendimiento, estudios en otros paises en-
contraron que los recursos fisicos y economi-
cos de la escuela se relacionan con el apren-
dizaje sélo en siete casos?8.

Finalmente, se ha llegado a considerar el
clima de las escuelas como una importante
dimension explicativa del rendimiento. La idea
bésica es que la calidad de la escuela puede
ser también definida por su clima o atmésfe-
ra. Para medirlo se usan variables como la
colaboracién entre administrativos y docen-
tes, entre docentes, el tipo de liderazgo del
director y la situacion disciplinaria de las es-
cuelas.

2. PREGUNTAS DE
INVESTIGACION, MUESTRA,
VARIABLES DEL ESTUDIO Y
METODOS

PREGUNTAS DE INVESTIGACION

La encuesta aplicada en 1998 permite anali-
zar las relaciones entre el rendimiento y las
variables clave anteriormente mencionadas.
Las preguntas que se intenta responder son las
siguientes:

e ;Cuaanto de la variacion total en el rendi-
miento educativo es atribuible a diferen-
cias entre las escuelas? Es decir, ;qué mar-
gen de accion tienen las politicas educati-
vas para influir en los logros educativos?

e ;Cdal es el impacto relativo de las varia-
bles relacionadas con las caracteristicas
personales y familiares de los alumnos?
sQué importancia tiene en ese grupo la
variable socioeconémica?

e Controlando?? por dichas variables rela-
cionadas con los estudiantes y sus fami-
lias, ;qué efecto neto tiene la gestion pu-
blica o privada de la escuela, sus caracte-
risticas socioeconémicas y su ubicacién
geografica?

e ;Cémo varia la importancia relativa de
dichas variables cuando se compromete
en el modelo el resto de variables rela-
cionadas con los profesores y escuelas?
Nos referimos a los efectos sobre el ren-
dimiento de las caracteristicas personales
y profesionales de los docentes y directo-
res, la pedagogia en el aula y la exposi-
cién del curriculo, los recursos de infra-
estructura y materiales educativos, y el cli-
ma institucional.

e ;Existe evidencia de una variabilidad im-
portante de las relaciones entre las varia-
bles individuales y el rendimiento entre es-
cuelas? Es decir, por ejemplo, ;la relacion
entre el género y el rendimiento es signifi-
cativamente diferente entre las escuelas?
De ser asi, ;es posible explicar dicha rela-
cién con variables de las escuelas?

MUESTRA, VARIABLES Y METODOS
La muestra

La muestra que se analizard es la de CRECER
1998. En la primera parte se presentard la in-
formacién descriptiva de la totalidad de la

25 The World Bank: Peru Education..., op. cit.,, 1999;

Valverde y Benavides: “Factores asociados...”, op.
cit., 1999.

26 Valverde y Benavides, ibidem; Vélez et al: “Factors
Achievement”, op. cit., 1999.

27 Riordan, C.: Equality and Achievement: an Intro-
duction to the Sociology of Education. New York:
Longman, 1997.

28 Hanushek, E.: “Money Might Matter Somewhere: a
Response to Hedges, Laine, and Greenwald”, en
Educational Researcher, 23 (4), 1994, pp. 5-8.

29 Este término se refiere al control o represién de
ciertas variables para asi apartarlas de otras y poder
observar los efectos de su ausencia.
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muestra, en tanto que en la segunda, la parte
analitica, se trabajara con la muestra reducida.
Se ha hecho varias correcciones a la muestra
original, las que se describen a continuacién:

e Fueron eliminados los casos individuales
que no son comunes o son muy diferen-
tes del resto. Esto con el objetivo de no
alterar las estimaciones estadisticas ni las
pruebas que se realicen.

e Se descartaron algunas escuelas que no
tenfan suficiente informacion de algunas
de las variables individuales.

e Se realizaron imputaciones por departa-
mento y gestion, debido a la gran canti-
dad de casos de escuelas sin informacién
en algunas de las variables de dicho nivel.

De esa manera, para la parte analitica, la
muestra final de alumnos es de 12 855y la de
escuelas, 467.

Las variables

Las variables que han sido utilizadas apare-
cen en el cuadro de las paginas 89 y 90.

El método

En esta investigacion la informacién sera es-
tudiada de dos maneras. En la primera parte
se presentaran resultados descriptivos sobre la
base de algunas de las variables. Se analizara
informacién tanto de Matematica cuanto de
Comunicacion Integral de los cuatro afos:
cuarto y sexto de primaria y cuarto y quinto
de secundaria. El segundo procedimiento con-
sistird en realizar un andlisis multivariado, pero
s6lo para Matematica en cuarto grado. Asi po-
dremos saber a ciencia cierta si los efectos que
aparecen en los resultados descriptivos se sos-
tienen una vez que el modelo se hace mas
complejo. El método utilizado serd el HLM o

30 Bryk, A.y S. Raudensbush: Hierarchical Linear Mo-
dels: Applications and Data Analysis Methods. Lon-
don: Sage, 1992.

31 Por razones del diseno de la muestra, la informa-
cién de los profesores y directores fue agrupada en
el nivel de la escuela.

modelo jerarquico lineal3°. Este método tiene
virtudes tedricas y empiricas. En primer lugar,
permite distinguir efectos netos relacionados
con las escuelas de aquellos relacionados con
las familias y los estudiantes. Asi, posibilita cal-
cular qué variables explican las diferencias en
los promedios de los colegios, al mismo tiem-
po que estima los determinantes individuales
y familiares de la variacién en el rendimiento
que ocurre en las escuelas. Ademas de ello,
el HLM 0 —a diferencia de la regresion lineal
clasica— considera los efectos de la depen-
dencia ocasionados cuando la informacién
tiene dos niveles; en este caso, alumnos al in-
terior de escuelas?'.

A pesar de las correcciones realizadas en
los casos individuales, atn persisten proble-
mas pequefios de heterogeneidad y normali-
dad ocasionados por los pocos casos que tie-
nen algunas escuelas. HLM puede corregir
esos problemas, razén por la cual se decidi6
no eliminar esas escuelas, pero si realizar es-
tos analisis usando errores gruesos para po-
der dar mayor credibilidad a los resultados.

3. ALGUNOS RESULTADOS
DESCRIPTIVOS

En este acdpite algunas de las variables de
los estudiantes, sus familias, profesores y es-
cuelas, identificadas como importantes fac-
tores asociados al rendimiento por la inves-
tigacion preliminar en América Latina, seran
relacionadas con el puntaje obtenido en la
prueba CRECER 1998. Se han seleccionado
aquellas que muestran resultados mas defi-
nidos en su relacion con el rendimiento. Adi-
cionalmente, se presentaran resultados segun
region y departamento. Se analizardn Mate-
matica y Comunicacién Integral tanto en pri-
maria cuanto en secundaria. De la misma
manera, se presentaran los resultados para es-
cuelas publicas vy privadas. Es necesario lla-
mar la atencién sobre la naturaleza prelimi-
nar de las relaciones que aqui se sugieren.
Muchas de ellas pueden debilitarse o forta-
lecerse cuando se realicen andlisis mas com-
plejos que tomen en cuenta un conjunto mas
amplio de variables. En el cuadro 1 se pre-
sentan los estadisticos de las variables utili-
zadas en este primer analisis.
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Agenero Género del alumno Mujer = 1. Hombre = 0
Totmiem Nimero de personas que viven con el alumno en la casa, incluyendo al alumno.
Avivcon Si el alumno vive con otros familiares u otros Si vive con otros adultos = 1. Otro caso =0
adultos.
Libmate Si tiene el cuaderno de trabajo Si tiene cuaderno = 1. No tiene cuader-
Aprendemos Matematicas. no=0
Asiste Si asisti6 todos los dias durante las dltimas Si asistio = 1. No asisti6 = 0
dos semanas.
Camino Si se demora mas de una hora en llegar Mas de 1 hora = 1. Menos de 1 hora =0
al colegio.
Tayudatl Nadie lo ayuda con las tareas. Si nadie lo ayuda = 1. Si alguien lo
ayuda =0
Tareama Nimero de dias que hizo tareas de Matematica.
Taream2 Tareama al cuadrado.
Trambie Si estudia en ambiente adecuado.
Gustlen Si le gusta el curso de Lenguaje.
Gustmat Si le gusta el curso de Matematica.
Mrendim Tasa de acierto en la prueba de Matemadtica de los
alumnos * 100
Madreviv Si la madre del alumno estd viva.
Pexp1 Expectativas de los padres. Primaria completa = 1. Superior universi-
taria completa = 0
Pexp2 Expectativas de los padres. Secundaria completa = 1. Superior univer-
sitaria completa = 0
Pexp3 Expectativas de los padres. Superior no universitaria completa = 1. Su-
perior universitaria completa = 0
Repite Nimero de afios que ha repetido el alumno.
Repite2 Repite al cuadrado.
Prinido Si el alumno asistié a un preescolar privado.
Pubnido Si el alumno asistio a un preescolar piblico o a PRONOEI.
Hhlibros Numero de libros en la vivienda del alumno. De0a10=1,de11a25=2,de26a50
=3,de 50 amas =4
Cuartos Nimero de habitaciones en la vivienda del alumno.
Innsse2 Indice socioeconémico. Promedio compuesto de
ndmero de activos estandarizado, acceso a servi-
cios estandarizado y promedio de educacion de
los padres estandarizado.
Ppmotiv Cuan motivado se siente el responsable del aula ~ Muy descontento = 1, descontento = 2, con-

en ese CE.

tento = 3, muy contento = 4
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Ppgener Género del responsable del aula. Mujer = 1. Hombre = 0

Otrabaj2 Si el responsable del aula tiene otro trabajo diferente del de profesor.

Pptitul3 Si el responsable del aula tiene titulo pedagdgico de ISP.

Pptitul4 Si el responsable del aula tiene titulo pedagégico universitario.

Ppservi Nimero de afios de experiencia del responsable del aula como docente.

Ppservi2 Ppservi al cuadrado.

Matmate Si tiene materiales de Matematica en la clase.

Totclas Tamano de la clase. Nimero de matriculados — ndmero de re-

tirados.

Ppncurr Si el responsable del aula tiene un ejemplar del nuevo curriculo.

Ppreunp Si el responsable del aula se reunié con otros profesores.

Ppreund Si el responsable del aula se reunié con el director.

Material Si el responsable del aula tiene libro de texto, libro de consulta, guias didacticas u otras lecturas.

Probce4 Si el responsable del aula piensa que hay problemas de disciplina.

Probc12 Si el responsable del aula piensa que el estilo de liderazgo del director es autoritario.

Pphrpcl Nimero de horas que usa el responsable del aula para preparar su clase, durante una semana.

Hrsemat Nimero de horas pedagégicas que ensefia Matemética a la semana.

Biblio Si el aula tiene biblioteca o similar.

Gestion Gestion educativa. Pablico = 1. Privado = 0

Costa Region costa. Costa = 1. Otra regién = 0

Sierra Region sierra. Sierra = 1. Otra regién = 0

Selva Region selva. Selva = 1. Otra regién = 0

Dmobilia Si el director considera que el colegio tiene problemas con el mobiliario.

Dinfras Si el director considera que el colegio tiene infraestructura deficiente.

Dmater Si el director considera que el colegio tiene materiales de educacién desactualizados o no los tiene.

Dapyfam Si el director considera que el colegio tiene problemas de falta de apoyo de los padres de familia.

Ctecho Si el colegio presenta techo adecuado.

Cinnsse2 Promedio por colegio estandarizado del nivel socioeconémico de los alumnos.

Ppntrad?? indice que mide actividades pedagdgicas no tradicionales de los profesores en clase. A mayor
puntaje, mayor uso de técnicas no tradicionales. Estd compuesto de variables normalizadas que
corresponden a tres grupos: (i) tiempo que se dedica a objetivos en clase, reportados por el
mismo profesor (11 variables); (ii) tipo de tareas con las que trabaja el profesor, reportadas por el
profesor (4 variables); v, (iii) caracteristicas del profesor, reportadas por el alumno (2 variables).

Gxppntr Interaccién entre Ppntrad y Gestion.

Nutri Porcentaje de alumnos desnutridos en el colegio.

32 Esta variable fue disefiada por Tami Aritomi y Claudia Galindo de la UMC.

90

PROGRAMA MECEP



T4 L 8Gt'9  GS6'Tl  T9LSL ST I 99%'9 070°€l £8GGL ST I 8659 tTT'€l 1896l ST L 6990  980'¢cl LST €l 1daq
€ | 7eL0 LT9'L 9LSL € I §€£0 879l /8SGL ¢ L $S£0 6€9°L 189Gl € | GeL0 819l 1szEl 8D
l 0 €670 6900  T9LSL L 0 7570 8900 £8S5SL I 0 951'0 SZ0'0 8998 | 0 8910 6700  6L0€l dis0da
| 0 L61'0  0v0'0  T9LSL | 0 /170 0S0'0 £85GL 1 0 070 €00 £9€8 |1 0 910 6700  LST €L disodepy
€ 0 060 8€T’'t  9LSL € 0 ¥/60 8Tt /856Gl ¢ 0 1680 908'L 8998 ¢ 0 R0 6441 6L0€l o[y
€ 0 1860 990'C T9LSL ¢ 0 910"l /€0'T £8SSL € 0 760 L1 £9€8 € 0 7S8°0 18l ISz €l oM
| 0 1S¥'0 910  79LSL L 0 70 TSL0  £8SSL L 0 06v'0 66£0 189Gl | 0 86¥'0  LS¥'0  LSTEL SlewIR
l 0  #¥8%0 9790 9LSL |1 0 580 1790 £856L 1 0 66V0 9750 189GL | 0 00§'0  lgso LSzl 0Y231)
l 0  ¥8€0 0780 791Gl 1 0 ¥8€0 0780 /£8SSL L 0 95¢'0 1S8'0 189Sl L 0 7ee0 7880 1Sz el uonsan
L 0 €40 1990 ¥OLSL L 0 €6¥0 9850 /€561 L 0 0//'0 87€0 6£96GL I 0 6€0 060 /8l¢€l LepnAe]
€ | 8060 674t lTlol € L /€50 1TL'T  S6EO0L ¥ I 9G/0 €89€  0LSOL ¥ | 8080  80S‘c  8/88 (sauped so| op
seAye}oadx3)

29dxaq

0l L 6/8'C  68¥'S  §S0SL Ol L $/8'C 06¥'S T6vSL Ol I 9/8'C w6v'S  €950L Ol | 18T  v6¥'S  LT68 (sooiw
-0u0290120s

$9]199(J)

asuIda(

4 0 0690 t¥90 T9LSL T 0 8690 #9900 /85§l ¢ 0 S/9°0 990 189Gl ¢ 0 1990 9€9'0 1Sz €l OpIN
4 | 9040  €86'L  60LSL ¥ I ¥9£0 +SL'T 6TSSL ¥ I 8680 9S5'CT 6¥9GL ¥ | 986'0  £99'C 79l ¢€l s|ease|
4 | 1040 £66'L 80LSL ¥ L TL/0 090C 8€SSL ¥ Il €060 6S9CT 0996l ¥ | Tl L18'T 68l €l BUIEAIE|
l 0 6l€0 9880 70681 |1 0 17€0 €880 98¥SL L 0 ¥0€0 4680 6¥9SL L 0 8L€'0  988'0 /L€l uapsno
L 0 69Y'0 €90 605l | 0 £9%0 890 o07SSL L 0 8S€0 6¥8°0 91961 | 0 6LE0  688°0 /bl €l Jewisnn
L 0  66V'0 SIS0 €80GL L 0 66F0 9€50 6lSGL L 0 0050 l0SO T09SL 1 0 00§50  00S0 STl 012uady
vr'6 0 168Gl 1TL'%S ¥S0SL +/%6 0  TS9'SL 88L'hy 90SSL  ££'96 O 996’6l 6SS'¥S /vy SL 00l O L1681 8G/'€S  TL0€l wipuai]
001 0 G98'8L  0899% 96/%L 001 0 18//L 08€9% €6zSL 00l 0 6768l €068y /L¥PSL 001 €€€  €95'GL  €S¥S  TL0€l wipusiy

‘1S9 ‘1S9 ‘159 ‘1S9

XeN U AS8@ BIPBN SGO XBN U ASS BIPBN SO XA U ASSd BIPIN GO XeW NN S BIPON SQO

BLIBPUNISS 3P 03UIND) ©LIBPUNDSS 3P 01BN eewd ap opelh 01xes eewid ap opes6 onen) 3] qeLIeA

sisijeue so| ua sepeajdwsa sajgelteA se| ap sodnsipelsa ssjedioulid
T 04pen)

91

DOCUMENTO DE TRABAJO N° 13



LAS VARIABLES DE LOS ESTUDIANTES

El género: ¢borrando o cambiando las
diferencias?

A diferencia de lo que usualmente se supone,
los resultados por género no serian tan con-
tundentes. En primer lugar, las diferencias en-
tre hombres y mujeres son mas importantes
en Matematica que en Comunicacion Integral.
En segundo lugar, mientras en la mayoria de
los casos las diferencias en Matematica favo-
recen a los hombres, las diferencias en Co-
municacion Integral favorecen generalmente
a las mujeres. Asi, en cuarto grado de prima-
ria los hombres tienen mejores puntajes pro-
medio en Matemdtica, mientras las mujeres
los obtienen en Comunicacion Integral. Es in-
teresante destacar que mientras la diferencia
en Matematica a favor de los hombres se da
bdsicamente en las escuelas pdblicas, la dife-
rencia en Comunicacion Integral a favor de
las mujeres se da en las escuelas privadas (véa-
se el cuadro 2).

En el caso de sexto grado, y tanto en es-
cuelas publicas como privadas, hay diferen-
cias en Matemdtica a favor de los hombres.
Ello no obstante, diferencias a favor de la
mujer aparecen en las escuelas privadas y en
Comunicacion Integral. En cuarto afno de se-
cundaria los hombres tienen mejores notas en
Matemadtica, mientras las mujeres las obtienen
en Comunicacién Integral. Esa tendencia se
da de la misma forma en escuelas piblicas y
privadas. En quinto de secundaria dichas ten-
dencias son basicamente las mismas, salvo en
las escuelas privadas, donde los hombres tie-
nen mejores promedios en Comunicacién In-
tegral que las mujeres.

El gusto por la materia

Los resultados son diferentes segin el area
de desarrollo que se analice. Mientras el ren-
dimiento satisfactorio en Matemdtica requiere
de estudiantes motivados, no ocurre lo mis-
mo en Comunicacién Integral. Aquellos a
quienes les gusta la Matematica tienen en
promedio mejores puntajes que aquellos a
quienes no les gusta. Eso se da de la misma
forma en primaria y en secundaria, asi como

en colegios publicos y privados. Por el con-
trario, en los dos afios de secundaria y en
sexto de primaria, aquellos estudiantes que
afirman no tener predileccién por la Comu-
nicacion Integral obtienen mejores prome-
dios que aquellos que dicen que si les gusta.
Esto sucede de la misma forma en escuelas
publicas y privadas. Sélo en cuarto grado de
primaria ocurre lo esperable; es decir, que
aquellos a quienes les gusta la Comunicacion
Integral obtienen mejor puntaje promedio, lo
cual se da especialmente en escuelas publi-
cas (véase el cuadro 3).

¢Mas tareas, mejor rendimiento?

La relacién entre la variable nimero de dias
que hace tareas a la semana y el rendimiento
muestra cosas interesantes. A diferencia de lo
que sucede en los grados de primaria, en los
dos afnos de secundaria pareciera ser que rea-
lizar tareas tiene un objetivo remediador. Efec-
tivamente, en los dos afios de secundaria'y en
las dos areas, aquellos que hacen mas tareas
a la semana tienen menores puntajes en pro-
medio. Esto sucede mds frecuentemente en las
escuelas pablicas que en las privadas. Por el
contrario, el comportamiento de esta relacion
para estudiantes de primaria es menos lineal.
Al parecer, en este nivel aquellos que se ubi-
can en los extremos (no hace tareas o hace
muchas tareas) son los que, en promedio, tie-
nen peores resultados, mientras que aquellos
que se ubican en el medio de ambos grupos
tienen aparentemente los mas altos promedios
(véase el cuadro 4).

La importancia del preescolar

Estos resultados sugieren que los estudiantes
que han asistido a un preescolar privado tie-
nen mejores puntajes en promedio que aque-
llos que han asistido a uno puiblico o aque-
[los que no han asistido a ningtn tipo de pre-
escolar. Cabe resaltar también que las diferen-
cias entre estos dos Ultimos grupos en las es-
cuelas publicas se inclinan a favor de aque-
[los que han asistido al preescolar piblico en
comparacién con aquellos que no han asisti-
do. Por el contrario, en las escuelas privadas
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Cuadro 2

Cuarto de primaria Sexto de primaria Cuarto de secundaria Quinto de secundaria
CE CE CE CE CE CE CE CE
privados estatales Total privados estatales Total privados estatales Total privados estatales Total
Matematica
Hombres 64,64 54,00 5526 6588 46,76 49,62 62,72 4508 48,13 6576 4508 4842
Muijeres 64,84 52,36 53,83 64,68 4529 48,19 57,92 4190 44,92 58,26 41,92 45,15
Total 64,74 53,18 54,54 6528 46,03 4890 60,04 43,39 46,41 61,44 4345 46,70
Lenguaje
Hombres 66,04 51,41 53,14 69,80 51,83 5451 56,23 4133 43,87 6617 51,18 53,61
Mujeres 70,60 52,21 5438 7194 51,56 54,61 57,46 41,53 4452 6519 52,02 54,62
Total 68,31 51,81 53,76 70,87 51,69 5456 5692 41,43 4421 6561 51,61 54,14
Cuadro 3
Cuarto de primaria Sexto de primaria Cuarto de secundaria Quinto de secundaria
CE CE CE CE CE CE CE CE
privados estatales Total  privados estatales Total  privados estatales Total privados estatales Total
Matematica
Nolegusta 61,76 48,76 5057 63,15 42,54 46,64 56,14 4155 44,60 57,19 40,63 43,92
Le gusta 65,15 53,75 55,06 6589 46,60 4931 62,28 44,19 47,24 6391 44,76 48,05
Total 64,69 53,19 5455 6534 46,03 4891 60,01 43,38 46,40 61,50 43,45 46,71
Lenguaje
Nolegusta 70,41 48,96 51,29 7497 51,83 56,74 60,15 44,74 49,04 68,64 54,16 58,94
Le gusta 68,03 52,21 54,10 70,20 51,69 54,32 56,20 41,02 43,54 64,81 51,35 53,51
Total 68,28 51,84 53,78 70,89 51,70 54,57 56,92 41,40 44,18 6562 51,61 54,13
Cuadro 4
Cuarto de primaria Sexto de primaria Cuarto de secundaria Quinto de secundaria
CE CE CE CE CE CE CE CE
privados estatales Total privados estatales Total  privados estatales Total privados estatales Total
Matematica
Ningtn dia 65,62 49,09 51,18 64,91 42,63 4626 60,64 4433 4811 63,56 44,04 4841
De 1 a2 dfas 65,35 53,16 54,66 6449 4544 4825 59,72 43,39 46,16 59,82 43,58 46,34
De 3 a 4 dfas 66,08 55,16 56,71 67,10 48,74 51,76 59,64 4333 4623 63,53 43,09 46,53
De 5 amdsdias 62,52 53,17 54,07 63,56 4437 46,72 62,27 38,68 41,72 63,84 3826 41,58
Total 64,77 53,19 5455 6530 46,02 4890 59,99 43,38 46,39 61,49 43,44 46,70
Lenguaje
Ningtn dfa 72,16 50,67 53,56 7433 4853 53,54 5936 4224 46,10 67,80 52,38 5591
De 1 a2 dias 69,70 52,89 55,07 70,81 52,16 5499 56,56 41,74 4446 6503 52,28 54,44
De 3 a 4 dias 67,66 52,61 5428 70,83 53,69 5621 5578 41,04 4321 64,16 4917 51,43
De 5 amdsdias 64,42 50,13 51,59 67,89 49,09 51,38 53,04 3743 3935 62,08 4599 48,68
Total 68,36 51,84 53,79 7085 51,71 5457 56,92 4142 4420 6563 51,63 54,15
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Cuadro 5
Cuarto de primaria Sexto de primaria Cuarto de secundaria Quinto de secundaria
CE CE CE CE CE CE CE CE

privados estatales Total  privados estatales Total  privados estatales Total privados estatales Total
Matematica
No asistio 64,37 51,93 53,13 63,41 4482 47,01 58,66 42,43 44,79 60,02 4220 44,79
CE estatal 62,41 53,46 54,27 6099 46,20 47,72 57,28 43,30 45,02 5844 43,82 4574
CE privado 68,00 59,67 6257 7089 5298 61,08 63,46 4917 56,06 6580 4913 57,05
Total 64,73 53,18 5454 6528 46,03 4890 59,99 43,37 4638 61,44 43,43 46,68
Lenguaje
No asisti6 68,21 49,90 51,67 69,42 49,88 52,17 5593 40,18 4245 64,58 5025 52,33
CE estatal 64,56 52,44 53,55 66,39 5232 53,77 53,45 41,48 4293 63,00 52,05 53,48
CE privado 72,94 6035 64,73 76,19 5998 67,32 60,61 4821 5415 69,13 57,71 63,09
Total 68,30 51,81 53,76 70,87 51,69 5456 5691 41,41 4419 6559 51,60 54,12

aquellos que no han asistido tienen mejores
puntajes que aquellos que han ido a un pre-
escolar publico. Esto sucede de la misma ma-
nera en los dos niveles y materias (véase el
cuadro 5).

LAS FAMILIAS DE LOS ALUMNOS

El nivel socioeconomico y las
expectativas de los padres

;Cuan importante es ser hijo o hija de padres
con mayores recursos sociales y econémicos?
Segln los resultados preliminares, los estu-
diantes que proceden de las familias de los
deciles socioeconémicos mas altos siguen
obteniendo mejores resultados tanto en pri-
maria cuanto en secundaria en Matematica y
en Comunicacion Integral. Es decir, a mayor
nivel socioeconémico, mejores resultados en
las pruebas. Esta tendencia se reproduce de
esa manera en escuelas publicas y privadas
(véase el cuadro 6).

En el caso de las expectativas, el resulta-
do mds consistente es que los mejores pro-
medios los tienen aquellos alumnos cuyos
padres esperan que estudien educacién supe-
rior. Esto sucede en los cuatro grados analiza-
dos en Matematica y en Comunicacion Inte-
gral, tanto en escuelas publicas cuanto en pri-
vadas. Por otro lado, es interesante destacar

que no existe una relacion lineal entre esta
variable y el rendimiento. En algunos casos,
los hijos o hijas de padres cuya expectativa es
que sus hijos lleguen hasta la secundaria téc-
nica tienen menos promedio que aquellos
cuyos padres aspiran que lleguen sélo hasta
secundaria. En otros casos sucede que los hi-
jos o hijas de padres que tienen como expec-
tativa que sus hijos lleguen a secundaria, al-
canzan promedios mas bajos que aquellos
cuyos padres sélo aspiran a que lleguen a la
primaria (véase el cuadro 7).

El apoyo familiar en las tareas

Nuevamente, destaca el hecho de que en al-
gunos grados y situaciones las tareas tienen
un papel remediador. En cuarto de primaria,
aquellos alumnos o alumnas que reciben apo-
yo de algun familiar tienen menores puntajes
en Matematica y Comunicacioén Integral que
aquellos que no reciben ayuda. Esta diferen-
cia obedece bédsicamente al comportamiento
que se da en las escuelas publicas (véase el
cuadro 8). En sexto de primaria, por otro lado,
los alumnos de escuelas privadas que reciben
apoyo tienen menores promedios en Matema-
tica y Comunicacion Integral, mientras lo con-
trario ocurre en las escuelas publicas. En el
caso de los afios de secundaria, las diferen-
cias no existen o son muy pequenas. En los
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Cuadro 6

Cuarto de primaria Sexto de primaria Cuarto de secundaria Quinto de secundaria
CE CE CE CE CE CE CE CE
privados estatales Total privados estatales Total privados estatales Total privados estatales  Total
Matematica
Decil 1 52,18 47,03 47,18 46,53 3852 38,89 38,77 37,76 37,78 43,79 38,26 38,40
Decil 2 57,02 47,73 48,02 54,44 40,02 40,69 46,19 38,64 3893 50,44 4037 40,76
Decil 3 53,52 48,53 48,73 49,76 41,66 42,08 4959 4097 41,39 50,08 41,18 41,61
Decil 4 55,86 50,92 51,11 56,14 43,36 43,98 50,94 41,88 42,56 49,12 41,61 42,01
Decil 5 55,22 53,01 53,15 57,46 44,85 4558 53,21 43,07 43,80 51,48 41,71 42,58
Decil 6 58,90 54,42 54,77 57,43 46,11 47,16 54,93 44,77 45,88 54,26 44,19 4539
Decil 7 59,92 55,14 5558 62,01 49,04 50,84 5522 4596 47,49 5847 46,73 48,70
Decil 8 61,87 58,12 58,66 63,20 51,76 53,97 5594 48,06 49,86 58,01 47,33 50,02
Decil 9 66,79 59,85 61,32 67,00 56,17 59,12 60,84 5085 5483 6226 50,28 54,85
Decil 10 69,98 64,40 67,03 73,80 5948 67,67 67,17 52,03 62,02 69,06 53,03 63,31
Total 64,38 53,19 5452 65,74 4599 48,99 5998 43,42 46,43 61,44 43,49 46,74
Lenguaje
Decil 1 53,33 43,75 44,03 54,10 42,51 43,04 3941 3521 35,32 51,35 45,11 45,28
Decil 2 53,81 45,85 46,10 55,51 4290 43,48 47,24 3662 37,02 5513 48,02 48,29
Decil 3 56,67 45,74 46,17 5437 4555 46,01 46,13 38,16 3855 5562 49,11 4942
Decil 4 54,14 4827 48,49 6091 49,19 49,76 48,22 3994 4054 5894 4945 4994
Decil 5 56,29 50,57 50,91 61,13 51,08 51,66 52,16 40,36 41,21 58,24 50,42 51,10
Decil 6 58,67 53,79 54,17 63,47 52,55 53,56 51,75 43,22 44,13 61,74 53,61 54,57
Decil 7 59,79 55,53 5592 66,73 5635 57,79 53,65 44,67 46,14 61,32 5515 56,18
Decil 8 64,11 57,24 5822 68,89 5980 6155 52,66 46,33 47,76 63,80 56,06 58,00
Decil 9 69,54 6133 63,07 72,05 63,69 6596 57,71 49,77 52,89 66,66 5842 61,59
Decil 10 7593 67,86 71,67 7933 67,44 7425 63,26 51,16 59,14 71,05 6098 67,41
Total 67,48 51,99 53,82 7096 51,78 54,69 5695 41,46 4424 65,61 51,65 54,17
Cuadro 7
Cuarto de primaria Sexto de primaria Cuarto de secundaria Quinto de secundaria
CE CE CE CE CE CE CE CE
privados estatales Total privados estatales Total  privados estatales Total privados estatales Total
Matematica
Primaria
completa 60,76 48,63 49,63 60,49 43,52 45,78
Secundaria
completa 58,45 48,33 48,94 62,81 40,01 42,16 55,78 40,01 4191 56,17 39,78 41,05
Superior técnica
completa 58,04 51,03 51,51 5605 4252 4350 4569 39,89 40,23 52,19 3983 40,83
Superior
universitaria
completa 65,68 54,89 56,43 67,07 48,09 51,54 61,11 4459 48,18 62,63 4491 48,72
Total 64,38 53,19 54,51 65,73 46,01 49,00 6000 4335 4639 61,58 43,54 46,83
Lenguaje
Primaria
completa 63,79 48,30 49,58 62,49 4501 47,34
Secundaria
completa 62,47 45,78 46,78 67,74 43,50 45,80 5541 36,69 3892 6026 46,39 47,49
Superior técnica
completa 57,07 49,26 49,79 59,75 4821 49,05 4500 37,92 3834 57,63 4800 48,77
Superior
universitaria
completa 69,20 54,07 56,23 72,55 5442 57,71 57,57 42,73 4591 66,39 53,18 56,00
Total 67,46 52,00 53,83 7096 51,80 54,71 56,72 4139 4415 6550 51,73 54,23
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Cuadro 8
Cuarto de primaria Sexto de primaria Cuarto de secundaria Quinto de secundaria
CE CE CE CE CE CE CE CE
privados estatales Total privados estatales Total privados estatales Total privados estatales Total

Matematica
Recibe ayuda 64,72 52,77 54,23 64,54 46,31 4920 59,18 43,72 46,63 60,87 43,67 46,78
No recibe ayuda 65,02 54,85 5590 67,15 4549 4832 60,56 43,14 46,21 61,79 43,33 46,67
Total 64,77 53,18 54,55 6529 46,03 4891 59,97 43,38 46,39 61,48 43,45 46,70
Lenguaje
Recibe ayuda 68,32 51,45 53,50 70,57 52,21 5512 5637 41,70 4444 64,51 51,66 53,97
No recibe ayuda 68,54 53,39 5494 71,62 50,73 53,46 57,32 4122 4403 66,19 5159 5422
Total 68,36 51,82 53,78 70,87 51,71 5457 5691 41,42 4420 6562 51,61 5414

casos en que aquellas existen, ocurren prin-
cipalmente en escuelas privadas, donde se
muestra que los alumnos o alumnas que reci-
ben apoyo tienen menores puntajes en Mate-
matica y en Comunicacién Integral.

LAS ESCUELAS Y LOS PROFESORES

En los cuadros anteriores se han podido no-
tar las diferencias existentes entre colegios
publicos y privados. Los nifios que estudian
en escuelas privadas tienden a obtener me-
jores resultados en sus pruebas que aque-
llos que estudian en escuelas publicas. Esto
sucede tanto en primaria como en secun-
daria, asi como en Matematica y Comuni-
cacion Integral. Seria interesante evaluar si
esta relacion se mantiene o desaparece
cuando uno analiza las variables de las es-
cuelas y profesores.

La infraestructura

Estos resultados preliminares sugieren que es
importante contar con escuelas con techo ade-
cuado. Tanto en primaria como en secunda-
ria y en Matematica y en Comunicacion Inte-
gral, los estudiantes de escuelas que, segtn el
director, tienen techo adecuado, obtienen
mejores resultados en promedio que aquellos
estudiantes cuyas escuelas, segin su director,
no tienen un techo adecuado. Esto sucede en

colegios publicos y privados. Es necesario lla-
mar la atencién sobre la naturaleza prelimi-
nar de estos datos. Este “efecto” puede en rea-
lidad estar capturando caracteristicas de otras
variables, lo que se podria concluir a partir
de analisis multivariados mds complejos (véase
el cuadro 9).

El acceso a materiales de Matematica

Los alumnos o alumnas cuyos profesores di-
cen que cuentan con materiales de Mate-
matica suelen tener mejores puntajes en pro-
medio que aquellos cuyos profesores afir-
man no contar con ellos. Esta tendencia se
reproduce en los dos niveles analizados, asi
como en colegios publicos y privados. En
estos ultimos, sin embargo, la diferencia alu-
dida suele ser mas importante (véase el cua-
dro 10).

La formacioén de los docentes

La relacién entre la titulacion del profesor y
el rendimiento de los alumnos no es sistema-
tica. Destaca el hecho de que en las escuelas
privadas de cuarto grado los alumnos o alum-
nas cuyos profesores no se han titulado son
los que tienen mejores promedios en Mate-
matica y Comunicacién Integral. No ocurre
lo mismo en las escuelas publicas, donde son
los alumnos o alumnas cuyos profesores se
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Cuadro 9

Cuarto de primaria Sexto de primaria Cuarto de secundaria Quinto de secundaria
CE CE CE CE CE CE CE CE
privados estatales Total privados estatales Total privados estatales Total privados estatales Total
Matematica
Inadecuado 56,95 50,24 50,61 57,02 42,47 43,26 53,84 4094 41,73 57,18 40,89 41,86
Adecuado 66,93 56,32 5820 67,00 49,99 53,99 60,89 4522 4920 62,04 4535 49,56
Total 64,73 53,18 54,54 6528 46,03 48,90 59,99 43,37 46,38 6144 43,43 46,68
Lenguaje
Inadecuado 59,08 48,05 48,64 60,23 4692 47,64 49,71 38,08 3879 6043 4831 49,04
Adecuado 70,91 55,83 58,51 73,08 57,02 60,79 5798 4395 47,48 6632 5406 57,14
Total 68,30 51,81 53,76 70,87 51,69 5456 5691 41,41 4419 6559 51,60 54,12
Cuadro 10
Cuarto de primaria Sexto de primaria Cuarto de secundaria Quinto de secundaria
CE CE CE CE CE CE CE CE
privados estatales Total privados estatales Total privados estatales Total privados estatales Total
Matematica
No accede 62,22 52,61 53,18 62,68 43,86 4547 56,61 42,74 4435 56,66 42,71 44,26
Accede 65,70 54,00 56,21 62,22 47,71 49,61 60,63 43,60 47,06 62,45 43,75 47,64
Total 64,73 53,18 54,54 62,40 45,76 47,56 5999 43,37 46,38 61,44 43,43 46,68

han titulado en universidades o institutos pe-
dagdgicos los que tienen mejores promedios.
Por otro lado, en sexto grado, mientras en las
escuelas pablicas los promedios mas bajos en
Matematica y Comunicacion Integral los tie-
nen los estudiantes cuyos profesores no se han
titulado, los promedios mas altos los alcan-
zan aquellos cuyos profesores se han titulado
en la universidad. Sin embargo, en las escue-
las privadas los promedios mas altos en Ma-
temdtica y Comunicacion Integral los tienen
los alumnos o alumnas de profesores que se
han titulado en institutos pedagogicos (véase
el cuadro 11).

En el caso de cuarto de secundaria, vuel-
ve a destacar el hecho de que en las escuelas
privadas los estudiantes cuyos profesores no
se han titulado tienen mejores promedios en
Matematica que aquellos cuyos profesores se
han titulado en institutos pedagégicos o a tra-
vés de la profesionalizaciéon docente. Sola-
mente son superados en promedio por aque-

llos estudiantes cuyos profesores se han titu-
lado en universidades. En las escuelas puabli-
cas, las mejores notas las tienen los estudian-
tes de profesores titulados en universidades,
seguidos por aquellos cuyos profesores se han
titulado en institutos pedagdgicos. En Mate-
matica, los que obtienen menor promedio son
los alumnos de docentes titulados a través de
profesionalizacién docente, mientras en Co-
municacién Integral son los estudiantes de
profesores no titulados.

En quinto de secundaria se da un patrén
similar. En los colegios privados, los estudian-
tes de profesores no titulados tienen el me-
jor promedio en Comunicacion Integral o
estan detras de aquellos estudiantes con pro-
fesores titulados en institutos pedagogicos.
Ello no sucede en las escuelas publicas, don-
de los estudiantes de profesores no titula-
dos obtienen los promedios mas bajos, tan-
to en Matematica como en Comunicacién
Integral.
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Cuadro 11
Cuarto de primaria Sexto de primaria Cuarto de secundaria Quinto de secundaria
GE GE GE GE CE CE CE GE
privados estatales Total privados estatales Total privados estatales Total privados estatales Total
Matematica
Sin titulo 67,25 52,10 53,91 59,06 42,43 4456 60,30 4028 47,72 61,65 41,05 48,05
Profesionalizacion
docente 62,67 49,98 50,89 63,33 44,73 4565 57,77 43,08 46,12 60,11 4056 43,13
ISP 63,91 53,67 5480 63,77 46,04 4829 61,43 42,87 4542 60,12 42,87 4539
Universidad 65,98 5494 5699 60,06 4876 49,70 58,85 44,78 46,91 62,70 4516 48,16
Total 64,73 53,18 5454 62,40 4576 47,56 59,99 43,37 46,38 61,44 43,43 46,68
Lenguaje
Sin titulo 70,48 5093 52,69 63,45 47,80 49,19 59,42 3545 40,93 6509 4844 50,64
Profesionalizacion
docente 68,76 49,38 50,77 49,76 49,76 55,04 39,78 41,86 64,42 51,35 52,06
ISP 65,19 52,42 53,78 71,84 5053 53,62 5521 41,68 43,50 6635 51,15 53,76
Universidad 69,73 52,17 54,77 70,81 52,42 5664 57,19 4266 4561 6521 5267 5532
Total 66,96 51,81 53,42 70,81 5037 53,12 56,91 41,41 4419 6559 51,60 54,12
Cuadro 12
Cuarto de primaria Sexto de primaria Cuarto de secundaria Quinto de secundaria
CE CE CE CE CE CE CE CE
privados estatales Total privados estatales Total privados estatales Total privados estatales Total

Matematica
Sin posgrado 64,85 53,20 5456 62,40 4551 4743 59,70 43,06 46,01 60,91 4333 46,43
Con posgrado 61,55 52,46 53,90 50,65 50,65 63,77 49,84 53,42 6949 46,30 52,74
Total 64,73 53,18 5454 62,40 4576 47,56 59,99 43,37 46,38 61,44 43,43 46,68
Lenguaje

Sin posgrado 67,11 51,79 53,40 7045 5026 52,96 56,10 41,26 43,74 64,63 51,48 53,64
Con posgrado 63,56 52,66 54,39 83,98 5506 5923 62,18 4392 5031 71,03 53,83 60,64

Total 66,96 51,81 53,42 70,81 5037 53,12 5691 41,41 4419 6559 51,60 54,12
Cuadro 13
Cuarto de primaria Sexto de primaria Cuarto de secundaria Quinto de secundaria
CE CE CE CE CE CE CE CE

privados estatales Total privados estatales Total privados estatales Total privados estatales Total
Matematica
Costa 65,81 56,28 57,65 67,03 49,76 53,20 62,06 4498 4883 62,86 44,73 48,82
Sierra 65,69 50,82 5224 63,81 44,27 46,31 57,52 42,29 4485 61,30 43,17 46,12
Selva 54,60 48,03 48,53 54,02 3891 40,02 46,95 40,84 41,18 44,43 40,21 40,48
Total 64,73 53,18 5454 65,28 46,03 4890 59,99 43,37 46,38 61,44 43,43 46,68
Lenguaje
Costa 70,67 56,22 5830 72,37 56,64 59,78 5932 4405 47,46 68,04 53,98 57,15
Sierra 66,50 47,60 4941 70,28 47,07 49,48 53,44 3885 4126 62,19 4880 50,95
Selva 57,26 46,42 47,25 59,51 46,27 4724 4567 38,68 39,08 53,63 50,17 50,38
Total 68,30 51,81 53,76 70,87 51,69 5456 5691 41,41 4419 6559 51,60 54,12
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Los estudios de posgrado

Por otro lado, en el caso de los estudios de
posgrado, salvo en el caso de cuarto grado de
primaria, donde los estudiantes de colegios
privados cuyos profesores han hecho estudios
de posgrado tienen menores promedios en
Matematica y Comunicacion Integral, en el
resto de los casos sucede consistentemente lo
contrario. Es decir, los alumnos o alumnas
cuyos profesores han hecho estudios de pos-
grado tienen mejores promedios en Matema-
tica y Comunicacion Integral. Es interesante
destacar que la diferencia mas grande entre
los promedios de alumnos cuyos profesores
tienen posgrado y aquellos cuyos profesores
no lo tienen, se da entre los promedios de
Comunicacion Integral de las escuelas priva-
das de sexto de primaria. No obstante, es ne-
cesario resaltar que las comparaciones se han
limitado por el poco niimero de casos en al-
gunas de las categorias.

LAS DIFERENCIAS REGIONALES Y
POR DEPARTAMENTO

Las diferencias por regién natural (costa, sie-
rra, selva) son consistentes a través de los di-
ferentes grados y dreas. Los nifos que estu-
dian en escuelas de la costa tienen mejores
resultados que los de la sierra y la selva. Al
mismo tiempo, los colegios de la sierra tienen
mejores resultados que aquellos de la selva.
Esto sucede tanto para primaria y secundaria
cuanto para Matematica y Comunicacion In-
tegral. Las tendencias son basicamente las
mismas segln escuelas publicas o privadas.
Ello no obstante, destaca un pequefio cambio
en el caso de las escuelas piblicas y en los
dos afios de secundaria. La diferencia existente
en Comunicacioén Integral entre la sierra y la
selva desaparece o cambia su sentido (véase
el cuadro 13). ;Cudles son los departamentos
con los mas altos y mds bajos promedios en
las pruebas? En el caso de Matematica de cuar-
to grado, Arequipa y Callao tienen los prome-
dios mas altos, mientras que los mas bajos se
presentan en Apurimac y Ucayali. En el caso
del sexto grado, nuevamente Callao y Arequi-
pa tienen los promedios mas altos, mientras
que los mds bajos esta vez estan en Apurimac

y Ucayali. En el caso de secundaria y siempre
para Matemdtica, Callao y Lima tienen los
mejores resultados, mientras que Hudnuco y
Madre de Dios, los mas bajos. En quinto afo
de secundaria destacan Callao y Junin como
los departamentos con los promedios mas al-
tos, mientras Tumbes y Ucayali son los mds
rezagados (véase el cuadro 14a). En el caso
de cuarto de primaria, en Comunicacion In-
tegral los departamentos con los mds altos pro-
medios son Callao y Moquegua. Por otro lado,
Apurimac y Loreto destacan como aquellos
departamentos con los mas bajos promedios.
En el caso de sexto de primaria, Callao y Lima
tienen los mas altos promedios, mientras que
los departamentos con los mas bajos prome-
dios son Apurimac y San Martin. En cuarto de
secundaria destacan Callao y Lima como los
departamentos con los mejores resultados,
mientras que Huancavelica y Ucayali mues-
tran los resultados relativos mds bajos. Final-
mente, Callao y Tacna son los departamentos
con los promedios mds altos, mientras que los
menores promedios los tienen Apurimac y
Huancavelica (véase el cuadro 14b).

4 RESULTADOS MULTIVARIADOS Y
MULTINIVEL: EL CASO DE
CUARTO GRADO EN
MATEMATICA

En primer lugar, y tal como se puede observar
en la columna perteneciente al modelo nulo
(sin incluir variables independientes para ver
la varianza total), en el cuadro final de resul-
tados la varianza que ocurre por diferencias
entre las escuelas es de 98,33. Esto quiere
decir que 41%?33 de las diferencias en Mate-
matica se debe a factores relacionados con el
hecho de que los estudiantes estén agrupados
en escuelas. Esa varianza es explicada por las
variables de las escuelas, pero puede serlo
también por variables individuales. De algu-
na manera, estas Ultimas pueden tener tam-
bién efectos que son resultados de su agrupa-
miento en escuelas. Asi, si se observan las
nuevas varianzas resultantes del modelo 1, las

33 Este es un ratio de la varianza en el nivel 2 sobre la
varianza total.
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Cuadro 14a
Cuarto de primaria Sexto de primaria Cuarto de secundaria Quinto de secundaria
CE CE CE CE CE CE CE CE

privados estatales Total privados estatales Total privados estatales Total privados estatales Total
Matematica
Amazonas 50,78 52,70 52,56 38,33 4593 45,12 43,79 48,48 47,89 3933 48,96 47,73
Ancash 64,72 53,10 5522 63,78 50,18 52,85 53,86 4230 44,74 5896 44,11 47,56
Apurimac 42,71 42,71 3490 3490 47,31 40,44 41,24 47,67 38,54 39,45
Arequipa 66,01 63,29 63,96 5896 53,04 5439 5522 4894 50,62 59,27 48,13 51,20
Ayacucho 68,11 4411 45,75 76,19 37,27 41,81 63,45 39,06 43,83 6656 41,51 46,38
Cajamarca 56,35 53,74 5440 61,87 4925 51,59 45,33 45,33 45,19 45,19
Callao 65,99 58,00 6029 63,03 5499 57,47 5534 50,73 5229 62,37 47,74 53,44
Cusco 50,38 50,38 60,72 4546 47,24 5407 40,69 4299 62,59 41,96 4547
Huancavelica 53,08 53,08 44,49 4449 53,46 3959 41,14 56,39 42,47 43,74
Huanuco 58,30 52,54 53,20 60,16 3799 40,04 57,47 36,76 39,24 5759 41,09 43,09
Ica 60,22 53,53 53,84 53,93 47,82 48,35 6429 42,77 4506 63,16 43,37 45,34
Junin 65,86 54,53 5526 66,89 53,02 5440 63,23 4637 50,13 6496 48,78 52,40
La Libertad 62,46 55,62 5692 64,73 4558 49,88 61,47 4395 47,05 58,51 45,40 47,67
Lambayeque 57,57 55,18 5554 62,67 51,30 53,68 4847 4434 4497 47,46 41,80 42,62
Lima 69,14 56,65 5884 71,05 5081 5586 6562 4653 51,62 66,81 45,54 51,16
Loreto 53,44 46,44 47,54 56,91 3525 3799 46,38 3955 40,29 4735 4041 41,17
Madre de Dios 46,86 46,86 37,36 37,36 39,60 39,60 37,48 37,48
Moquegua 65,78 5831 5925 6562 51,00 52,70 6857 4437 47,46 64,88 47,65 49,37
Pasco 60,00 51,81 53,18 56,82 47,15 48,09 52,95 4834 4894 51,32 44,60 45,40
Piura 56,31 52,00 52,39 58,68 4692 48,67 53,69 40,63 43,13 5482 41,64 44739
Puno 72,20 47,37 5122 67,94 41,14 4475 6290 36,16 39,61 6493 38,67 42,16
San Martin 46,83 46,83 37,860 37,80 40,89 40,89 38,21 38,21
Tacna 66,60 56,79 57,56 69,01 50,64 53,29 60,17 4494 50,18 6533 4552 52,02
Tumbes 53,62 53,62 68,52 40,37 42,22 63,53 3928 42,72 42,72 3545 36,48
Ucayali 44,81 44,81 35,56 35,56 34,51 34,51 36,51 36,51
Total 64,73 53,18 54,54 6528 46,03 4890 59,99 43,37 4638 61,44 43,43 46,68

variables individuales y familiares introduci-
das han logrado reducir 11%?3# de la variabi-
lidad entre colegios (en adelante nivel 2).

De las variables de dicho modelo que es-
tan relacionadas con los antecedentes indivi-
duales, el género tiene un efecto negativo y
significativo de 1,24 puntos porcentuales. Esto
quiere decir que, en promedio, en todas las
escuelas y controlando por el resto de varia-
bles del modelo, los hombres tienen 1,24 pun-
tos mas que las mujeres en la prueba de ren-
dimiento en Matematica. De la misma forma,
se observa que los estudiantes que caminan
mas de una hora para llegar a sus escuelas

34 Este porcentaje se calcula restando la varianza del
nivel 2 en el modelo nulo de la varianza del nivel 2
en el nuevo modelo, y dividiendo luego ese resul-
tado entre la varianza del modelo nulo.

tienen en promedio aproximadamente 3,59
puntos porcentuales menos en la prueba de
Matematica. Otros efectos significativos inte-
resantes son que rinden mas los estudiantes a
quienes les gusta la Matematica, quienes es-
tudian en lugares cémodos y quienes entien-
den Matematica. Es importante destacar que
en este nivel no todas las relaciones son li-
neales. Siempre controlando por las variables
de dicho modelo, en el caso de repeticion y
nimero de dias que hace tareas a la semana,
se puede observar que mientras la primera tie-
ne una relacion significativa en forma de “U”
(rinden significativamente mas aquellos que
no han repetido o han repetido mucho), la se-
gunda la tendria en forma de “U” invertida
(rinden notoriamente mas aquellos que hacen
tareas s6lo de forma regular).

Mientras las variables demogréficas no
muestran resultados significativos interesantes,
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Cuadro 14b
Cuarto de primaria Sexto de primaria Cuarto de secundaria Quinto de secundaria
CE CE CE CE CE CE CE CE

privados estatales Total privados estatales Total privados estatales Total privados estatales Total
Lenguaje
Amazonas 48,78 52,13 51,89 47,33 49,83 4956 40,02 4537 44,69 43,63 52,25 51,16
Ancash 66,50 52,54 5509 6857 53,85 56,74 5297 40,62 4331 62,02 51,31 53,84
Apurimac 39,62 39,62 3583 35,83 4845 36,88 38,16 52,96 4457 4542
Arequipa 67,85 59,43 6151 70,79 5927 61,89 5596 46,07 48,67 6132 5514 56,84
Ayacucho 78,00 42,92 4532 80,88 42,19 46,70 5518 33,36 37,69 6899 47,07 51,20
Cajamarca 59,57 49,97 52,42 6490 50,33 53,03 39,63 39,63 52,23 52,23
Callao 76,59 61,04 6549 7550 64,70 68,02 5877 49,69 52,67 6889 57,72 61,96
Cusco 4408 44,08 66,24 4739 49,58 52,39 3737 3971 6583 47,65 50,56
Huancavelica 4590 45,90 46,78 46,78 46,61 34,78 36,10 5536 45,10 46,00
Hudnuco 61,16 49,78 51,08 6557 4459 46,53 57,80 3821 4052 66,71 50,13 52,13
Ica 55,89 52,50 52,65 61,58 51,16 52,06 5443 4052 41,98 6803 5069 5241
Junin 64,37 5428 5493 61,86 5690 57,39 5256 4421 46,05 62,28 5507 56,66
La Libertad 66,52 56,96 58,78 70,97 51,57 5593 5844 4352 46,14 6543 52,82 55,03
Lambayeque 55,71 56,45 56,33 63,98 5435 5636 51,80 42,09 43,55 5803 54,16 54,73
Lima 7444 56,77 59,87 7590 5859 6291 62,56 4528 4987 7093 54,74 59,00
Loreto 59,22 39,52 42,62 62,84 47,14 49,13 4826 36,48 37,81 61,79 5027 51,56
Madre de Dios 46,08 46,08 45,79 45,79 37,87 37,87 50,68 50,68
Moquegua 73,74 60,70 62,32 71,60 61,12 6234 6142 4499 47,10 67,46 5869 59,56
Pasco 59,78 47,06 4920 56,89 47,60 48,51 4440 42,57 42,81 51,02 49,93 50,06
Piura 61,28 52,07 52,89 5848 54,08 5473 53,13 3793 4083 6159 51,84 53,83
Puno 67,34 4251 4635 77,63 4132 4620 5544 34,83 3753 6556 44,28 47,12
San Martin 46,01 46,01 41,80 41,80 38,82 38,82 46,94 46,94
Tacna 72,14 56,18 57,42 72,77 59,42 6134 5512 4559 4881 6799 56,71 60,40
Tumbes 51,21 51,21 7491 4562 4755 55,13 4045 42,50 5520 44,50 46,04
Ucayali 45,16 45,16 45,69 45,69 35,69 35,69 47,92 47,92
Total 68,30 51,81 53,76 70,87 51,69 5456 5691 41,41 4419 6559 51,60 54,12

lo contrario ocurre con las variables cultura-
les. Sin tomar en cuenta la variable socioeco-
noémica, se observa que, en promedio para
todas las escuelas, los hijos que no reciben
ayuda de sus padres tienen en promedio 1
punto porcentual mas que aquellos que si la
reciben. De la misma manera, se puede apre-
ciar que un libro mas en la casa produce en
promedio un cambio significativo de 0,36
puntos porcentuales en la prueba de Matema-
tica, controlando por el resto de variables. Fi-
nalmente, las diferencias entre los estudian-
tes cuyos padres aspiran a que terminen la
universidad y aquellos que aspiran s6lo a que
terminen la primaria es significativa, al igual
que la diferencia entre los primeros y aque-
llos cuyos padres aspiran a que se queden en
superior no universitaria. Dado que la cate-
goria de referencia es la primera, se tiene, por
ejemplo, que, en promedio, los hijos cuyos

padres aspiran a que lleguen a la universidad
en lugar de quedarse en superior no universi-
taria tienen 0,51 puntos porcentuales mas en
la prueba.

El modelo 2 introduce la variable so-
cioeconémica. Se puede observar que mien-
tras las variables de antecedentes individua-
les y demogréficos no sufren cambios impor-
tantes, en el caso de las variables culturales
y socioeconémicas si se notan alteraciones.
Lo mas interesante es la neutralizacion de los
efectos de la variable expectativas mas no de
la relacionada con el ndmero de libros. Se
observa, asimismo, que, en promedio, el
cambio en una desviacién estandar de la es-
cala socioeconémica produce un cambio de
1,07 puntos porcentuales en la prueba de
Matematica.

Por otro lado, es interesante observar que
la nueva proporcién de varianza del nivel 2
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explicada es de 17,4%. Se aprecia, finalmen-
te, que el promedio general en Matematica es
de 54,44. Dicho promedio varia significativa-
mente entre escuelas, por lo que se pueden
introducir variables de dicho nivel para poder
explicar estas diferencias.

El modelo 4 introduce variables a ese ni-
vel. En primer lugar, la variable institucional
de la gestion del colegio. Se puede observar
que controlando por las variables del nivel 1,
las escuelas privadas tienen aproximadamen-
te 11 puntos porcentuales mas en sus prome-
dios de Matematica que las pdblicas. Al mis-
mo tiempo, se puede notar cémo el efecto del
nivel socioeconémico se reduce en la medi-
da en que se controla parte de su impacto con-
textual. Este modelo tiene una varianza de
70,73 en el nivel 2y, por lo tanto, explica 28%
de dicha variabilidad.

El modelo 5 introduce variables relaciona-
das con caracteristicas sociales de las escue-
las. Se observa como el efecto de la gestion se
reduce considerablemente al introducir las
nuevas variables, lo que quiere decir que las
diferencias entre escuelas publicas y privadas
tienen que ver mucho con diferencias entre sus
caracteristicas sociales. Asi, en promedio, un
punto porcentual mas en la escala de desnutri-
cién de las escuelas reduce significativamente
su promedio en 0,22. Asimismo, las escuelas
de la costa y la sierra tienen significativamente
mejores promedios en Matematica que las de
la selva. Por ejemplo, controlando por el resto
de variables de los niveles 1y 2, la diferencia
entre las escuelas de la costa y la selva es de
aproximadamente 6,43 puntos porcentuales.
Este modelo explica 41% de la variabilidad del
nivel 2.

El modelo 6 introduce las caracteristicas
de las escuelas y profesores, y logra explicar
50% de las diferencias entre aquéllas. Es inte-
resante observar que las diferencias entre co-
legios publicos y privados se llegan a reducir
en mas de la mitad respecto del dato inicial.
Otra diferencia que se reduce de manera im-
portante es la que se da entre escuelas de la
costa y la selva. Estos nuevos datos indicarian
que dichas diferencias tienen que ver mucho
con las caracteristicas de las escuelas y profe-
sores. De esas variables notamos las siguien-
tes diferencias significativas (considerando en
este caso 5% y 10% de probabilidad de error,

por el menor nimero de casos). En relacién
con las caracteristicas personales y profesio-
nales de los profesores y directores, y contro-
lando por el resto de variables del modelo, se
observa que las escuelas cuya profesora de
Matematica era una mujer obtienen en pro-
medio 1,96 puntos porcentuales mas que
aquellas cuyo profesor era un varén. Los afos
de servicio del profesor de Mateméatica mues-
tran una relacion significativa en forma de “U”,
lo que quiere decir que, controlando por el
resto de variables, las escuelas con mejores
rendimientos son aquellas en las que el pro-
fesor de Matematica tiene pocos o muchos
afos de servicio. Otras variables con resulta-
dos significativos son las horas que se dictan
de Matematica y la titulacion del director.
Aquellas escuelas con directores titulados en
institutos pedagdgicos o universidades tienen
mejores promedios (2,50 y 2,52 puntos adi-
cionales respectivamente) que aquellas cuyos
directores no se han titulado.

En el caso de las caracteristicas pedagé-
gicas y curriculares, se destaca que las escue-
las en las que los profesores cuentan con el
nuevo curriculo tienen menor promedio que
aquellas que no lo tienen.

En relacién con los recursos de infraestruc-
tura y materiales, se destaca el hecho de que
mas importante para el rendimiento es tener
buena infraestructura o biblioteca que contar
con los materiales de aula. Controlando por las
otras variables, las escuelas cuyo director dice
tener problemas de infraestructura o de mobi-
liario rinden significativamente menos que
aquellas cuyo director dice no enfrentar estas
dificultades. De igual manera, las escuelas en
las que, segln el profesor, las aulas cuentan
con biblioteca, rinden 1,70 puntos porcentua-
les mds que aquellas que, segtn los profesores
encuestados, no la tienen.

En relacion con el clima institucional, sélo
la variable que mide reuniones entre profeso-
res ejerce un efecto significativo. Controlan-
do siempre por el resto de variables del mo-
delo, aquellas escuelas en las que, segtn el
profesor, hay reuniones entre docentes, tienen
0,87 mas puntaje promedio que las escuelas
donde se reporta que no hay reuniones. Fi-
nalmente, la variable tamano de la clase tam-
bién tiene un efecto significativo y positivo
sobre el rendimiento.
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El modelo final incluye la variable pro-
medio socioeconémico de la escuela. Esta
variable permitira distinguir cudnto del efecto
socioeconémico ocurre fuera de las escuelas
y cudnto es parte del contexto. Asimismo, hara
posible controlar mejor los efectos de las es-
cuelas y profesores. Se observa que este mo-
delo llega a explicar 60% de las diferencias
entre promedios de las escuelas. Adicional-
mente, se nota que las diferencias entre pro-
medios escolares en Matematica contindan
siendo significativas en torno del promedio
general de 54,30. Esto quiere decir que futu-
ros andlisis deberdn considerar otras varia-
bles para poder explicar ain mas esa varia-
bilidad.

En primer lugar, se observa que el efecto
neto de la variable socioeconémica (mas alla
de las diferencias individuales y familiares del
nivel 1y contextuales del nivel 2) es 0,63. Esto
quiere decir que, en promedio y controlando
por todas las variables del modelo, un cam-
bio en una desviacion estandar en el indice
socioeconémico de las familias produce un
cambio de 0,63 puntos porcentuales en el
puntaje en Matematica. Por otro lado, se ob-
servan cambios importantes en las variables
de escuela y profesores. En el caso de las va-
riables sociales e institucionales, se aprecia la
desaparicién del efecto de la gestion y del
efecto desnutricion, lo que nos indica que
ambas diferencias se debian también en gran
parte a diferencias en los promedios socioeco-
noémicos de las escuelas. Las diferencias re-
gionales también se reducen, pero contintan
ejerciendo efectos significativos independien-
tes. Finalmente, se observa que un cambio en
una desviacion estandar en el promedio so-
cioeconémico de las escuelas produce un
cambio significativo de aproximadamente 5
puntos porcentuales en el rendimiento prome-
dio de Matematica.

En el caso de las variables relacionadas
con caracteristicas profesionales y persona-
les de profesores y directores, hay cambios
en las magnitudes de los coeficientes, pero
no en sus poderes estadisticos, salvo la des-
aparicion del efecto de la titulacion univer-
sitaria del director.

Las variables de recursos, infraestructura
y materiales si pierden poder explicativo. Esto
dltimo nos indica la dificultad de dichas va-

riables para ejercer efectos independientes del
socioeconémico. Sélo se sostiene el efecto de
tener biblioteca, aunque se reduce su magni-
tud. Finalmente, desaparecen tanto los efec-
tos relacionados con el clima de las escuelas
como aquel relacionado con el tamafio del
aula.

Antes de finalizar este andlisis de resulta-
dos cabe senalar que, dado que la mayoria de
las relaciones con el rendimiento sugeridas por
los estudiantes y sus familias no variaban sig-
nificativamente entre escuelas (es decir, esta-
disticamente se asume que dichas relaciones
son las mismas en todos los colegios), se de-
cidi6 mantener fijos sus coeficientes. Sélo la
relacién entre el rendimiento y el género, dis-
tancia de la escuela, gusto por la matematica
y apoyo en las tareas variaba significativamen-
te entre escuelas. Se hizo la prueba de consi-
derar esas relaciones como aleatorias. En to-
dos los casos, salvo el de género, los coefi-
cientes de confiabilidad eran menores de 0,10,
y esas diferencias no se podian explicar con
las variables con las que se contaba. Para no
introducir problemas de dependencia relacio-
nados con el hecho de que no se puede con-
trolar esa variabilidad, se decidié mantener
fijos esos coeficientes. Sélo se pudo explicar
la relacion entre género y rendimiento, y se
encontré que en aquellas escuelas donde los
profesores son mujeres, la relacion cambia de
sentido y las mujeres logran mejores rendi-
mientos. No obstante, no se reportan esos
datos, dado que el indice de confiabilidad es
igualmente bajo (menor de 0,15).

5 CONCLUSIONES

En el informe presentado por el Banco Mun-
dial3>, al analizar los datos de 1996 se llega-
ba a la conclusién de que 43% de las diferen-
cias en Matemdtica se debia a diferencias re-
lacionadas con el hecho de que los estudian-
tes estuvieran agrupados en las escuelas.
Usando un modelo diferente, en este trabajo
se ha llegado a una conclusién parecida. En
este caso, 41% de dichas diferencias se debe
a los contextos escolares. Ha sido interesante

35 The World Bank: Peru Education..., op. cit., 1999.
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Resultados de rendimiento de Matematica usando modelos jerarquicos lineales: Modelos
de rendimiento individual y promedio de escuelas

Cuadro 15

Modelos de
Variables Modelo rendimientos Modelos de rendimientos individuales y
individuales y nulo individuales promedios de escuelas
familiares
1) ) ©) (4) () (6) ()
Antecedentes
individuales
del alumno
Agenero -1,24* -1,23% -1,23 % -1,22% -1,23% -1,23 %
Asiste 2,31%* 2,28* 2,26* 2,24%* 2,23 % 2,21*
Prinido 0,37 0,09 0,02 -0,02 -0,06 -0,12
Pubnido 0,28 0,10 0,10 0,09 0,07 0,06
Repite -1,15% -1,02% -1,01* -0,99* -0,98* -0,94*
Repite2 0,27* 0,23* 0,23* 0,24* 0,23 0,22*
Camino -3,59* -3,51% -3,50* -3,50* -3,50* -3,49*
Libmate 0,007 0,07 0,32 0,34 0,34 0,37
Tareama 336* 338* 338* 331* 326* 329*
Tareama2 -0,63 * -0,63 % -0,63 * -0,62 * -0,61* -0,61*
Trambie 0,69* 0,71* 0,71* 0,70* 0,69* 0,68*
Gustmat 1,65% 1,68* 1,69* 1,70% 1,71% 1,70*
Entiemat 1,42% 1,44%* 1,44% 1,45*% 1,44 % 1,44%
Caracteristicas
demograficas
de la familia
del alumno
Madreviv 0,50 0,37 0,35 0,33 0,32 0,35
Avivcon -0,26 -0,32** -0,32 -0,33 -0,33 -0,34**
Totmiem -0,01 -0,02 -0,02 -0,02 -0,02 -0,02
Caracteristicas
socioeconémicas
y culturales de
los padres
Tayudal 1,02* 1,06 * 1,06* 1,05* 1,06** 1,07 *
Pexp1 -0,88* -0,76** -0,76** -0,73** -0,74 -0,70
Pexp2 -0,28 -0,00 -0,02 -0,02 -0,01 0,00
Pexp3 -0,51% -0,35** -0,34%* -0,35%* -0,34** -0,33**
Hhlibros 0,36* 0,20* 0,19* 0,19* 0,19* 0,17**
Innsse2 1,07 * 1,01* 0,92 * 0,86* 0,63 *
Variables de la
escuela y profesores
Intercepto o
promedio
general 54,41* 54,43 % 54,44 % 54,44 % 54,39* 54,33 54,30*
Caracteristicas
sociales e
institucionales
Gestion -10,62 * -7,70% -3,15*% 0,06
Nutri -0,22 % -0,17* -0,02
Costa 6,43* 4,61* 3,74%
Sierra 4,97* 4,66* 3,27%*
Cinnsse2 517%*
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Modelos de

Variables Modelo rendimientos Modelos de rendimientos individuales y
individuales y nulo individuales promedios de escuelas
familiares

1) @ @) (4) () (6) @)
Caracteristicas
personales y
profesionales de
los docentes y
directores
Ppmotiv 0,76 0,79
Ppgener 1,96* 1,82%
Otrabaj2 -0,46 -0,51
Pptutil3 0,71 0,36
Pptutil4 1,66 0,92
Ppservi -0,33** -0,40*
Ppservi2 0,01* 0,01*
Pphrpcl 0,33 0,24
Hrsemat 0,30** 0,47*
Dtitul3 2,50* 1,58**
Dtitul4 2,52% 1,77
Caracteristicas
pedagdgicas y
curriculares
Ppncur -1,82%* -1,85%*
Ppntrad -0,09 1,95
Gxppntr -0,15 -1,18
Recursos de
materiales e
infraestructura
Matmate 0,23 -0,04
Material 0,69 0,59
Dmobilia -1,28%** -1,02
Dinfras -1,41%* -0,84
Ctecho 1,69** 0,44
Biblio 1,70* 1,38*
Clima
institucional
Probce4 -0,88 -0,30
Probc12 0,97 0,40
Ppreunp 128* 047
Ppreund -0,41 -0,14
Dapyfam -0,71 -0,84
Otras
caracteristicas
Totclas 0,11* -0,01
Varianza Nivel 1 140,91 135,18 135,12 135,10 135,06 135,05 135
Varianza Nivel 2 98,33 * 86,84 * 81,20* 70,73 * 58,06* 49,78* 40*

* Significativa al 5%.
** Significativa al 10%.

observar como gran parte de esas diferencias
responde a factores individuales. Se ha visto
cémo la introduccion de estos Gltimos —en
particular la variable socioeconémica— afecta

los dos niveles de varianza. Esto indicaria dos
cosas. Primero, la importancia de la variable
socioecondémica para estimar adecuadamen-
te no sélo los efectos al interior de las escue-
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las, sino también aquellos relacionados con
los contextos escolares. En segundo lugar, con
este tipo de analisis se diluye la distincion
entre lo alterable y lo no alterable. De alguna
manera, se observa que parte de los efectos
de la relacion entre la variable socioeconé-
mica y el rendimiento estudiantil opera en el
nivel contextual, escolar en este caso, nivel
que si es posible modificar desde politicas
educativas.

Por otro lado, es interesante observar la
importancia de los efectos individuales. En
primer lugar, el de la variable socioeconémi-
ca. Controlando incluso por la naturaleza so-
cioecondémica de la propia escuela, esta va-
riable sigue teniendo efectos. Es decir, tanto
en colegios pobres como en colegios ricos, y
mas alla de cualquier otra diferencia presente
en el modelo, existe un efecto neto en el ren-
dimiento relacionado con las caracteristicas
socioecondémicas de las familias.

Asimismo, destaca que mientras la rela-
cién entre expectativas y rendimiento es ab-
sorbida casi por completo por la variable so-
cioeconémica, no sucede lo mismo con las
variables relacionadas con el ndmero de li-
bros y el apoyo en las tareas. Tal como las teo-
rias del capital cultural y el capital social pos-
tulan, estas variables operan de forma inde-
pendiente al nivel socioeconémico.

Se distinguen otros efectos importantes y
que pueden ser corregidos desde las escuelas
a través de programas especiales. Primero, la
presencia de las diferencias significativas a
favor de los hombres en el drea de primaria'y
en cuarto grado. Este efecto es importante, e
incluso se llegd a comprobar en modelos adi-
cionales que dicho efecto podia ser alterado
por el género del profesor. Es decir, que en
colegios donde la profesora es una mujer, rin-
den mas las mujeres.

Otras variables individuales cuyos efec-
tos se han mantenido de forma sistematica y
sobre los cuales hay posibilidades de interven-
cion desde politicas educativas son las del
gusto por la Matemadtica, la asistencia a la es-
cuela, la distancia de la escuela y el nimero
de dias que hace tareas. En el caso de esta
dltima, valdria la pena hacer un estudio mas
detallado para poder saber a ciencia cierta si
su efecto es positivo o negativo en relacién
con el rendimiento. La naturaleza no longitu-

dinal de este estudio no nos permite saber si
las tareas ayudan a mejorar el rendimiento de
los niftos. Unicamente sabemos que sélo quie-
nes hacen tareas de forma regular tienen ma-
yores rendimientos en esta prueba y en com-
paracion con los otros estudiantes.

Por otro lado, en el caso de las variables
de las escuelas, es interesante observar cémo
el efecto de la gestion desaparece por com-
pleto una vez que se incluyen caracteristicas
sociales y variables relacionadas con las es-
cuelas y los profesores. Esto sefialaria que las
diferencias entre escuelas publicas y privadas
tienen poco que ver con la naturaleza admi-
nistrativa y mucho mas con diferencias en re-
cursos sociales y de calidad educativa. Al mis-
mo tiempo, vuelve a senalar el papel que pue-
den jugar las politicas educativas en la neu-
tralizacion de efectos relacionados con carac-
teristicas sociales. Si bien modificar el prome-
dio socioeconémico de la escuela puede ser
dificil —aunque algunos consideran que esto
puede lograrse a través del mejoramiento del
gasto por alumno—, mucho mds manejable
es la realizacién de campanas de nutricion.
Se ha visto cémo esta variable —relacionada
de forma importante con el promedio so-
cioeconémico— puede llegar a reducir dife-
rencias en promedios de escuelas.

Es sorprendente no haber encontrado
efectos interesantes en las variables relacio-
nadas con las escuelas y los profesores, una
vez que son controladas las diferencias socia-
les de aquéllas. Estos resultados sélo desta-
can el género del profesor, las horas de dicta-
do de Matemadtica y los afnos de servicio del
profesor como variables importantes de los
profesores. En el caso de las escuelas, sélo
destaca el hecho de contar con biblioteca
como variable importante. Si bien los resulta-
dos relacionados con la formacién del profe-
sor son consistentes con la literatura sobre el
tema, es sorprendente que la variable relacio-
nada con las practicas pedagogicas no haya
tenido resultados sobresalientes con la varia-
ble rendimiento en ninguno de los modelos.
En todo caso, queda planteada la pregunta de
si los nuevos métodos pedagdgicos permiten
mejores rendimientos en los alumnos, en com-
paracion con la aplicacién de métodos tradi-
cionales. Asumiendo que las variables reco-
gen adecuadamente lo que sucede dentro del
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aula, una posible explicacién y respuesta es que
esas nuevas practicas pedagégicas pueden ha-
berse generalizado casi por completo, y en ese
caso ya no habria diferencias que pudieran
explicar el rendimiento.

A la luz de estos resultados, cabe pre-
guntarse cudles deberian ser los objetivos de
la politica educativa. Pensar que el MED sélo
debe ocuparse de aquello que sucede den-
tro de las aulas seria un razonamiento equi-
vocado. Politicas dirigidas a despertar el gusto
por la Matemdtica, a construir escuelas de
calidad que se ubiquen cerca de las residen-
cias de los alumnos o a estimular la lectura
en las familias, podrian ser bastante efecti-
vas para mejorar el rendimiento de los ni-
fios. Lo mismo puede decirse de politicas que

se pueden realizar en las escuelas, pero que
modifican caracteristicas sociales. Un ejem-
plo de ello pueden ser las politicas dirigidas
a reducir la desnutricién de los nifos de las
escuelas.

Finalmente, es necesario insistir en la im-
portancia de disehar pruebas longitudinales
que permitan estimar mejor los efectos vy, al
mismo tiempo, responder con mayor certeza
preguntas sobre cambios en rendimientos in-
dividuales. En este caso, los resultados estan
limitados por la naturaleza no longitudinal del
disefo. Mientras los disenos longitudinales
responden a inquietudes de cambio, este tipo
de diseno se plantea la explicacién de las di-
ferencias entre estudiantes en un momento fijo
en el tiempo.
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DISENO MUESTRAL EN LA APLICACION
NACIONAL CRECER 1998

1. ANTECEDENTES

La Unidad de Medicién de la Calidad Edu-
cativa (UMC) del Ministerio de Educacién
tenia programadas, como parte de las acti-
vidades del Proyecto CRECER 1998, diver-
sas evaluaciones sobre determinadas areas
de desarrollo del curriculo de educacién pri-
maria. El plan general de trabajo de la Uni-
dad contemplaba que en 1998 estas evalua-
ciones debian ser aplicadas a alumnos de
cuarto y sexto grado de primaria y cuarto y
quinto de secundaria. Aun cuando en esta
seccion! nos dedicaremos a describir la me-
todologia aplicada para primaria, cabe se-
fialar que también fue seguida en el disefio
y etapas de muestreo para secundaria. Lo
que puede variar son los datos numéricos
especificos por grado.

Asi, las poblaciones objetivo del estudio
para los diferentes grados fueron definidas
como los alumnos de educacién primaria es-
colarizada, estudiantes de centros educativos
(CE) polidocentes completos de dreas urbanas,
tanto estatales como no estatales. En cuarto
grado esta poblacion era de 407 243 alum-
nos y en sexto grado de 364 301, todos distri-
buidos en 6187 CE.

Dada la extension y distribucién de la po-
blacién, la UMC suele usar un sistema de apli-
caciones muestrales de las pruebas en lugar
de un sistema censal. Por ello habia que apli-
car un disefo general que proporcionara
muestras representativas y eficientes, con erro-

ARTURO CALDERON
CHOLLY FARRO
JORGE BAZAN

res de estimacion dentro de margenes razo-
nables y alta confiabilidad.

Adicionalmente, el estudio planteaba re-
copilar datos relativos a los [lamados “facto-
res asociados al rendimiento”, y para ello se
definieron tres poblaciones: la de padres de
familia de los alumnos, la de profesores de
los alumnos y la de directores de los CE don-
de estudiaban los alumnos de la poblacién
objetivo. Estas poblaciones no fueron objeto
especial de diseno y estuvieron subordina-
das a la poblacién principal (la de los estu-
diantes que darfan las pruebas). Sin embar-
go, como el procedimiento para obtener da-
tos de estas poblaciones asociadas consistié
en entrevistar a los padres, profesores y di-
rectores, los tamafios de muestra resultaron
suficientemente grandes como para asegurar
que en general y en el nivel agregado total
las estimaciones que se derivaran de ellas ten-
drian un margen de error no mayor de 5%?.
Asi, se previ6 entrevistar a dos tercios de pa-
dres de familia, lo que permitiria errores me-

1 Actualizacion del informe preparado por Arturo

Calderén y José Flores, quienes diseharon las mues-
tras de CRECER 1998. Miguel Acevedo, de la UMC,
participd en la implementacién de este disefio.

2 Este 5% alude a un error estimado mediante una
muestra aleatoria simple, que no fue el empleado
en CRECER 1998; no obstante, al haberse usado
una muestra compleja y ser dicho valor bastante
conservador, se esperaba que en la practica fuera
menor.
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nores de 3%3. En lo que respecta a los profe-
sores y directores ya no seria posible desagre-
gar por estratos (como departamentos, por
ejemplo), pues las muestras correspondien-
tes resultarian muy pequenas. Como en el
caso de las poblaciones asociadas lo que im-
portaba eran las correlaciones que se pudie-
ran detectar entre sus caracteristicas y el ren-
dimiento a partir de las pruebas mas que la
estimacion de pardmetros especificos de las
poblaciones, el tamafio de las muestras no
representaba un problema.

2. OBJETIVO

El objetivo general del disefio era obtener una
muestra representativa de alumnos de cuarto y
sexto grado de educacion primaria de meno-
res, de modalidad escolarizada, estudiantes de
CE polidocentes completos urbanos en 1998.
Esta muestra debia permitir estimaciones del
rendimiento en diversas materias, tanto globa-
les como por regién, con confiabilidad de 95%
y errores de estimacion no mayores de 5%.
Ademas, las muestras debian posibilitar com-
paraciones entre algunos estratos predefinidos.
En las lineas que siguen desarrollamos el es-
quema de elaboracion de la muestra y presen-
tamos los resultados.

La evaluacion proporcionaria informacién
agregada, es decir, no para cada alumno ni
para cada escuela, docente o director. Para que
esto hubiera sido posible se habria necesita-
do una muestra suficientemente grande por
poblacion objetivo, y la investigacién no pre-
tendia dar resultados para cada una.

La informacion que se esperaba recoger
en CRECER 1998 podria haberse obtenido me-
diante una aplicacién censal de pruebas y en-
cuestas o a través de la aplicacion de los mis-
mos instrumentos a una muestra de la pobla-
cion. La magnitud de una aplicacion censal
suele implicar un altisimo costo, y muchas
veces hasta puede resultar innecesaria. Asi, se
penso6 que lo mas aconsejable era tomar mues-

3 Idem nota 1.

4 Por ejemplo, un estrato vacio fue la combinacién
del departamento de Madre de Dios, region selva,
escuelas no estatales.

tras representativas de cada subpoblacion y
para cada grado de estudio, de manera que
pudieran ser controladas y proporcionaran
informacién de calidad.

En general, trabajar con muestras implica
cierto riesgo de no representatividad o dificul-
tades al recoger los datos. Estas dificultades
se pueden clasificar en dos grandes grupos:

a) Dificultades debidas al muestreo: deriva-
das de tratar de representar una poblacién
a partir del estudio de parte de ella (o sea
de una muestra). Esto se puede controlar
con un adecuado disefio muestral.

b) Dificultades en la toma de datos: surgen
en la aplicacion de las pruebas y encues-
tas por errores al registrar los datos, re-
emplazo de casos, modificacién de res-
puestas, etcétera. Estos problemas son
sumamente serios y se controlan con una
capacitacién eficiente y un trabajo com-
prometido de examinadores, coordinado-
res y supervisores.

3. DISENO MUESTRAL

En disefos simples, las unidades de mues-
treo o unidades a seleccionar son las mis-
mas que se van a analizar y, por lo tanto,
constituyen el inico objeto de estudio. En di-
senos complejos —los mds empleados en la
practica— las unidades de muestreo no co-
inciden necesariamente con las unidades de
analisis. Este es el caso del muestreo en dos
etapas o bietapico.

En CRECER 1998 se empled conjunta-
mente muestreo estratificado y de conglome-
rados. Los conglomerados estan formados por
grupos de elementos que son unidades de ana-
lisis colectivas y no individuales. En nuestro
caso cada escuela era un conglomerado, pues
estaba integrada por un grupo de aulas y és-
tas, a su vez, por un conjunto de alumnos.
Por otro lado, al ser también un muestreo es-
tratificado, se combinaron los criterios de ges-
tion (CE estatal o no estatal), regién y depar-
tamento para formar los estratos requeridos.
Asi se obtuvieron 88 combinaciones, de las
cuales 62 contaban con datos*, es decir, in-
formacion a partir del cruce de la gestion y
region para cada departamento. En cada uno
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de éstos se seleccionaron escuelas en forma
proporcional a sus tamafos, medidos a partir
del ndmero de alumnos por grado.

Desde el punto de vista de la seleccion,
el muestreo empleado fue bietapico. Las uni-
dades primarias de muestreo (UPM) fueron las
escuelas, y las unidades de muestreo de la
segunda etapa (USM), los alumnos de dichas
escuelas.

En suma:

a) La muestra originalmente disenada esta
dentro de un sistema de muestreo estrati-
ficado bietdpico y de conglomerados, con
las escuelas como unidades de primera
etapa y los alumnos como unidades de
segunda etapa.

b) Se trata de una muestra con probabilidad
de seleccion proporcional al tamafio del
CE, que asegura igual oportunidad de for-
mar parte de la muestra a todos los alum-
nos y requiere el uso de ponderaciones
en las estimaciones que se hagan, dado
que la distribucién de la muestra no es
proporcional a la distribucion de la po-
blacién por estratos.

c) Se uso este esquema de muestreo (afija-
cién no proporcional) porque se necesi-
taba garantizar comparabilidad y repre-
sentatividad entre estratos, y una distri-
bucién proporcional de la muestra la
concentraria en Lima y algunas otras ciu-
dades, dejando sin casos a los demaés es-
tratos y aumentando el error de estima-
cion en ellos. La dnica manera de man-
tener proporcionalidad y, a la vez, tama-
fios de muestra suficientemente grandes
en los estratos, era usar una muestra glo-
bal de unos 50 000 alumnos por grado,
pero el costo de hacer esto no sélo era
econémico, sino sobre todo de pérdida
de capacidad de administracién eficien-
te de las muestras. La labor de la UMC
en el proceso de 1996, cuando se ma-
nejé una muestra de 50 000 casos en
cuarto grado, indicaba que habia expe-
riencia y capacidad suficiente para ad-
ministrar muestras grandes, pero como
en 1998 se tenia que hacer aplicaciones
en dos grados de primaria y otros dos de
secundaria, la cantidad de alumnos por
evaluar subia a 200 000; como, ademas,

habia de por medio entrevistas adicio-
nales a padres de familia, profesores y
directores, era claro que los costos y ries-
gos aumentaban sobremanera.

d) Con el fin de restituir la representatividad
de los estratos de la muestra en el universo,
se usaron ponderaciones®, calculadas segtn
los criterios basicos de estratificacién em-
pleada. El uso de ponderaciones no altera
la calidad de las estimaciones; por el con-
trario, las hace mds fiables y consistentes.
En el anexo se explica en detalle la formula
de ponderacion utilizada.

e) Aunque en primaria eran dos las pobla-
ciones objetivo (cuarto y sexto grado), por
tratarse de CE polidocentes completos se
opto, para evitar errores de logistica, por
un diseio que contemplaba el muestreo
simultdneo en ambas poblaciones. Asi, las
muestras de cuarto y sexto se tomaron en
los mismos centros.

4 ESTRUCTURA GENERAL DE LA
MUESTRA

LOS ESTRATOS

Tomando en cuenta la experiencia de anos
anteriores, se definieron estratos o subdivisio-
nes de la poblacién de alumnos cuya presen-
cia en la muestra aseguraba representatividad
y facilitaba la aplicacién de las pruebas y en-
cuestas. Los criterios para la formacién de es-
tratos fueron:

Departamento: veinticinco, incluyendo la
Provincia Constitucional del Callao. Todos es-
tarian presentes en la muestra global. Hubo
una submuestra por cada departamento, con
un minimo de 450 alumnos en cada caso, para
garantizar un margen de error menor de 5%
en la estimacién del rendimiento en el depar-
tamento.

Region natural: Participarian las tres re-
giones naturales (costa, sierra y selva), con el
fin de asegurar un minimo de 1500 casos para
cada regién, de modo que hubiera un mar-
gen de error menor de 3% en la estimacion
correspondiente.

5 Véase el anexo.
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Gestion: tanto los CE estatales como los
no estatales figuran en la muestra en propor-
cién a su participacion en la estructura ge-
neral de la matricula de alumnos. En este es-
trato el margen de error calculado es menor
de 3%.

Lima Metropolitana: fue considerada
como un estrato aparte, separado del estrato
costa.

Adicionalmente, se consider6 el des-
agregado por ubicacién geogréfica (norte,
centro y sur), pero este criterio se mantuvo
s6lo en la costa, por la presencia de Lima, y
en los demas casos se reservé a una post-
estratificacion.

Como ya se menciond, la estratificacion
combiné criterios como la gestion (CE estatal
o no estatal), regién y departamento para for-
mar los estratos requeridos. Asi se obtuvieron
88 combinaciones, de las cuales 62 contaban
con datos, es decir, informacion a partir del
cruce de la gestion y regién para cada depar-
tamento. Dentro de cada uno de éstos se se-
leccionaron escuelas en forma proporcional
a sus tamanos, medidos con base en el nua-
mero de alumnos por grado.

El tamafo de la muestra nacional se cal-
cul6 de modo que hubiera un margen de error
menor de 1% en la estimacién general y que
permitiera analizar otras estratificaciones (por
ejemplo, region natural transversal norte, cen-
tro y sur, o género), que, sin ser parte determi-
nante del diseno, brindaran informacion atil.

La representatividad de la muestra fue de-
finida de modo que todos los alumnos de cada
poblacioén tuvieran igual oportunidad de par-
ticipar, tomando en cuenta la magnitud de
cada estrato y del CE al que pertenecia el
alumno, estimado a partir del nimero de és-
tos en los grados considerados. Este sistema
de estratificacién y asignacion de tamafos mi-
nimos de muestra por estrato se aplicé a to-
das y cada una de las cuatro poblaciones
(cuarto y sexto grado de primaria y cuarto y
quinto de secundaria).

LAS CUOTAS DE MUESTREO Y
PRECISIONES

Todos los estratos principales se cruzaron y
se obtuvieron 88 combinaciones o “estratos

de sorteo”, de modo que el muestreo final
permitia agregaciones y estimaciones 95%
confiables tanto para el total nacional como
por departamentos y por estratos, con mar-
genes de error no mayores de 5%, lo que fa-
cilité las comparaciones entre estratos y de-
partamentos. Las cuotas minimas de alum-
nos fueron:

a) En el ambito nacional, la muestra seria
no menor de 10 000 alumnos, cantidad
suficiente como para tener un margen de
error no mayor de un punto porcentual.

b) Por departamento, la cuota minima de ca-
sos serfa de 500, con un margen de error
no mayor de cuatro puntos porcentuales.

c) Por cada estrato principal (que es agre-
gado de sus estratos de sorteo), la cuo-
ta minima serfa de 1500 casos, lo que
daba un margen de error (para cada ni-
vel de estrato) menor de dos puntos por-
centuales.

d) La combinacion de las diversas cuotas,
cruzadas por estratos de sorteo, determi-
n6 un total de alrededor de 17 370 alum-
nos por grado. Por razones de disefio,
para lograr que todos los alumnos de la
poblacién tuvieran igual oportunidad de
integrar la muestra, se us6 un sistema de
sorteo de CE con probabilidad de selec-
cién proporcional al nimero de alum-
nos del grado correspondiente (que re-
flejaria el tamano del CE), para lo cual
se fij6 una cuota de 30 alumnos por CE.
Esto determiné una muestra de 579 CE
en total.

SISTEMA DE SELECCION

En cada estrato se seleccioné una muestra
probabilistica de CE y luego en cada CE se
escogio, mediante sorteo aleatorio simple, la
seccion y los alumnos que integrarian la
muestra.

Los CE fueron elegidos mediante selec-
cioén proporcional a su tamafo (a partir del
nimero de alumnos), y luego en cada CE se
escogid, también mediante sorteo, a los alum-
nos que integrarian la muestra.

En la primera etapa (seleccion de CE) los
alumnos de cuarto y sexto grado de primaria

112

PROGRAMA MECEP



se seleccionaron en un mismo CE. Analoga-
mente, los alumnos de cuarto y quinto de se-
cundaria se escogieron también de un mis-
mo CE. El tamafio del CE se tomé en cuenta
en el disefio y fue usado en los andlisis y es-
timaciones. El sorteo hace que la relacion de
CE sea representativa de su participacion en
el universo, pues aquellos colegios con mas
alumnos tendrian mas probabilidad de ser se-
leccionados que aquellos mas pequefios. Esto
obliga a respetar la relacion de CE seleccio-
nados. Alterar la lista final del sorteo no me-
jora la muestra y le quita rigor al procedi-
miento efectuado; no obstante, en la practi-
ca hubo que tomar algunas decisiones con
caracter de fuerza mayor debido a proble-
mas en campo —por ejemplo, reemplazan-
do algunas escuelas—, pero respetando siem-
pre que fueran de las mismas caracteristicas
que las originales.

La segunda etapa consisti6 en la selec-
cién de alumnos, previo sorteo de un aula,
de haber mas de una en el grado. El disefo
pretendia retratar bien el rendimiento de un
alumno “promedio” dentro de cada estrato,
y su “representatividad” estuvo pensada en
ese sentido. Por eso se establecié una misma
cuota de alumnos por CE y por grado: 30
educandos.

Los 30 alumnos deberian ser selecciona-
dos por sorteo, y no con base en su rendimien-
to, calificaciones o cualidades. Esto induciria
a error y afectaria seriamente el estrato corres-
pondiente y la muestra en general.

Por otro lado, fue necesario insistir en que,
como se trataba de dos o mas pruebas por
alumno, ademas de las encuestas a los alum-
nos, padres de familia, profesores y directo-
res, se debia asegurar la correspondencia en-
tre todos los instrumentos, controlando que
los datos de identificacion coincidieran en to-
dos los cuadernillos y hojas de respuestas. Esto
estaba estrechamente vinculado al trabajo de
organizacién y entrenamiento del personal
que conformaria finalmente la red adminis-
trativa.

En suma:

a) En cada estrato de sorteo se determind
la cuota de CE a elegir (dividiendo entre

30 la cantidad de alumnos por seleccio-
nar en el estrato y redondeando). Ade-
mas, se fij6 un minimo de dos CE por
estrato de sorteo para poder estimar el
error de muestreo en todos los casos.
Identificada la cantidad de CE por sor-
tear, se los seleccioné mediante un pro-
grama computarizado que asignaba pro-
babilidades de seleccion proporcionales
al tamafo del CE (cantidad de alumnos
en el grado).

b) Lasegunda etapa consisti6 en la seleccion
de alumnos. Los 30 alumnos fueron se-
leccionados por sorteo aleatorio simple.
En el caso de CE con mas de una seccién,
se tuvo que hacer un sorteo simple de sec-
ciones para evitar complicaciones exce-
sivas de logistica. Esta etapa adicional del
sorteo no sesga la muestra (sigue siendo
representativa del CE), pero tampoco per-
mite retirar del error de estimacion el po-
sible efecto de diferencias entre seccio-
nes del CE, si las hubiera, incrementando
el margen de error. Pero es un riesgo cal-
culado por el que se optd para controlar
los errores “no de muestreo”.

MUESTRA FINAL ESPERADA

Las consideraciones anteriores, aplicadas a los
estratos, dieron una lista de 579 CE (después
578, porque en un estrato de muestreo de
Madre de Dios no hubo suficiente cantidad
de CE y se debié tomar mds secciones en uno
de ellos).

En las siguientes paginas presentamos las
poblaciones objetivo y las muestras para los
estratos empleados. Como ya se indicé, al to-
mar las muestras de cuarto y sexto en los mis-
mos CE y con una tasa uniforme de 30 alum-
nos por CE, las muestras esperadas coinci-
den en ndmero vy estructura en ambos gra-
dos, aunque las muestras efectivas pueden
haber diferido. La muestra esperada era de
17 370 alumnos en cuarto grado y 17 370
en sexto grado.

La representatividad de la muestra segtn
criterios de estratificacion fue la que aparece
en los cuadros de la pagina siguiente.
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Poblacién total (4° grado)
Estatal No estatal Total
Escuelas Alumnos Escuelas Alumnos Escuelas Alumnos
Rural 22222 262 426 357 4197 22 579 266 623
Urbana 4 286 346 403 4202 76 396 8 488 422 799
Nacional 26 508 608 829 4 559 80 593 31 067 689 422
Polidocentes completos (4° grado)
Estatal No estatal Total
Escuelas Alumnos Escuelas Alumnos Escuelas Alumnos
Rural 2134 83 863 71 2431 2 205 86 294
Urbana 3 646 337 347 2 485 67 858 6131 405 205
Nacional 5780 421 210 2 556 70 289 8336 491 499
Participacion con respecto al total (%) (4° grado)
Total
Escuelas Alumnos
Urbana 27,32 61,33
Polidocentes completos 26,83 71,29
Polidocentes completos urbanos 19,73 58,77
Poblacién total (6° grado)
Estatal No estatal Total
Escuelas Alumnos Escuelas Alumnos Escuelas Alumnos
Rural 22222 176 433 357 3290 22 579 179 723
Urbana 4286 308 068 4202 65 205 8 488 373273
Nacional 26 508 484 501 4 559 68 495 31 067 552 996
Polidocentes completos (6° grado)
Estatal No estatal Total
Escuelas Alumnos Escuelas Alumnos Escuelas Alumnos
Rural 2134 64 849 71 2 081 2 205 66 930
Urbana 3 646 301 583 2 485 61218 6131 362 801
Nacional 5780 366 432 2 556 63 299 8336 429 731
Participacion con respecto al total (%) (6° grado)
Total
Escuelas Alumnos
Urbana 27,32 67,54
Polidocentes completos 26,83 77,71
Polidocentes completos urbanos 19,74 65,61
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Las coberturas esperadas de las muestras
efectivas con respecto a las poblaciones res-
pectivas son:

* 9,3% de los CE en general.
e 13,5% de los CE estatales.
e 3,4% de los CE no estatales.
* 4,3% de los alumnos de cuarto grado en

4,4% de los alumnos de cuarto grado de
CE estatales.

3,7% de los alumnos de cuarto grado de
CE no estatales.

4,8% de los alumnos de sexto grado en
general.

4,9% de los alumnos de sexto grado de
CE estatales.

4,1% de los alumnos de sexto grado de

general. CE no estatales.
Distribucién de la poblacion de 4° grado de primaria por estratos
Estatales No estatales Total poblacional
Estratos
CE Alumnos CE Alumnos CE Alumnos
Costa Norte 592 58 153 339 12 667 931 70 820
Costa Central sin Lima 214 20 250 124 3029 338 23279
Costa Sur 101 7917 40 1253 141 9170
Sierra Norte 326 19 001 33 1064 359 20 065
Sierra Centro 458 35392 113 2772 571 38 164
Sierra Sur 658 49 396 288 8771 946 58 167
Selva Norte 310 25093 40 1432 350 26 525
Selva Centro 111 13 452 22 548 133 14 000
Selva Sur 39 2 744 6 179 45 2923
Lima Ciudad 848 106 741 1525 37 389 2373 144 130
Total 3657 338 139 2530 69 104 6187 407 243
Distribucién de la muestra de 4° grado de primaria por estratos
Estatales No estatales Total poblacional
Estratos
CE Alumnos CE Alumnos CE Alumnos
Costa Norte 63 1 890 14 420 77 2310
Costa Central sin Lima 44 1320 6 180 50 500
Costa Sur 47 1410 8 240 55 550
Sierra Norte 29 870 2 60 31 930
Sierra Centro 68 2 040 8 240 76 2280
Sierra Sur 60 1 800 9 270 69 2 070
Selva Norte 46 1380 6 180 52 1560
Selva Centro 28 840 0 0 28 840
Selva Sur 19 570 0 0 19 570
Lima Ciudad 90 2 700 32 960 122 3 660
Total 494 14 820 85 2550 579 17 370
Distribucién de la poblacion de 6° grado de primaria por estratos
Estatales No estatales Total poblacional
Estratos
CE Alumnos CE Alumnos CE Alumnos
Costa Norte 592 50212 339 11203 931 61 415
Costa Central sin Lima 214 18 738 124 2753 338 21 491
Costa Sur 101 7122 40 1221 141 8 343
Sierra Norte 326 16 716 33 942 359 17 658
Sierra Centro 458 31 991 113 2 499 571 34 490
Sierra Sur 658 44 520 288 8 062 946 52 582
Selva Norte 310 19 733 40 1318 350 21 051
Selva Centro 111 11122 22 502 133 11 624
Selva Sur 39 2 541 6 163 45 2704
Lima Ciudad 848 99 797 1525 33 146 2373 132 943
Total 3657 302 492 2530 61 809 6187 364 301
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Distribucién de la muestra de 6° grado de primaria por estratos

Estatales No estatales Total poblacional
Estratos CE Alumnos CE Alumnos CE Alumnos
Costa Norte 63 1 890 14 420 77 2310
Costa Central sin Lima 44 1320 6 180 50 500
Costa Sur 47 1410 8 240 55 550
Sierra Norte 29 870 2 60 31 930
Sierra Centro 68 2 040 8 240 76 2280
Sierra Sur 60 1 800 9 270 69 2 070
Selva Norte 46 1380 6 180 52 1560
Selva Centro 28 840 0 0 28 840
Selva Sur 19 570 0 0 19 570
Lima Ciudad 90 2 700 32 960 122 3 660
Total 494 14 820 85 2550 579 17 370

Poblaciones y muestras en primaria 1998 por departamento

4°P. 4°P. 6° P. 6° P.
Departamentos Poblacién Muestra Poblacién Muestra
Amazonas 3812 540 3399 540
Ancash 15 731 540 13 951 540
Apurimac 7 195 510 5756 510
Arequipa 19 528 870 18 622 870
Ayacucho 9 149 570 7 884 570
Cajamarca 9 491 510 8343 510
Callao 14 695 510 13 531 510
Cusco 18136 540 16092 540
Huancavelica 3713 510 3239 510
Hudnuco 9 003 510 8511 510
Ica 12 889 840 12 087 840
Junin 18 087 510 16 484 510
La Libertad 22 405 540 19 501 540
Lambayeque 18 327 510 15736 510
Lima 140 172 3810 129 119 3810
Loreto 10913 510 7 837 510
Madre de Dios 1565 510 1411 510
Moquegua 2 091 510 2190 510
Pasco 4009 510 3510 510
Piura 22 659 600 19 476 600
Puno 16 812 510 15289 510
San Martin 10 463 510 8 624 510
Tacna 4933 840 4269 840
Tumbes 3 609 540 3257 540
Ucayali 7 856 510 6183 510
Total 407 243 17 370 364 301 17 370
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Poblacion de alumnos y CE de 4° grado de educacion primaria de CE
polidocentes completos en el area urbana, 1998

Estatales urbanos No estatales Total

Departamentos Estratos CE Alumnos CE Alumnos CE Alumnos
Amazonas Sierra 31 1399 0 0 31 1399
Amazonas Selva 38 2 280 3 133 41 2 413
Ancash Costa Norte 70 6943 45 1449 115 8 392
Ancash Sierra 115 6 662 16 677 131 7 339
Apurimac Sierra 98 7 069 5 126 103 7 195
Arequipa Costa Sur 37 2289 12 311 49 2 600
Arequipa Sierra 180 11 631 184 5297 364 16 928
Ayacucho Sierra 117 8386 17 434 134 8 820
Ayacucho Selva 3 317 1 12 4 329
Cajamarca Costa Norte 6 151 0 0 6 151
Cajamarca Sierra 109 6363 13 241 122 6 604
Cajamarca Selva 30 2 436 6 300 36 2736
Callao Lima Ciudad

(Callao) 89 10 870 162 3 825 251 14 695
Cusco Sierra 166 14 830 54 2 035 220 16 865
Cusco Selva 16 1178 3 93 19 1271
Huancavelica Sierra 57 3618 4 95 61 3713
Huanuco Sierra 85 6 706 15 498 100 7 204
Hudnuco Selva 20 1723 3 76 23 1799
Ica Costa Central

sin Lima 122 11 479 55 1410 177 12 889
Ica Sierra 0 0 0 0 0 0
Junin Sierra 153 13 370 66 1459 219 14 829
Junin Selva 23 2 890 11 368 34 3258
La Libertad Costa Norte 135 13 861 101 4 487 236 18 348
La Libertad Sierra 62 3911 4 146 66 4057
Lambayeque Costa Norte 122 15232 62 3 063 184 18 295
Lambayeque Sierra 1 32 0 0 1 32
Lima Costa Central

sin Lima 92 8771 69 1619 161 10 390
Lima Lima Ciudad 759 95 871 1363 33 564 2122 129 435
Lima Sierra 13 338 1 9 14 347
Loreto Selva 97 10 135 17 778 114 10913
Madre de Dios Selva 21 1530 2 35 23 1565
Moquegua Costa Sur 21 1 646 9 251 30 1897
Moquegua Sierra 6 140 1 54 7 194
Pasco Sierra 33 2974 10 277 43 3251
Pasco Selva 9 758 0 0 9 758
Piura Costa Norte 203 18 566 119 3 459 322 22 025
Piura Sierra 8 634 0 0 8 634
Puno Sierra 204 15 569 41 1156 245 16 725
Puno Selva 2 36 1 51 3 87
San Martin Selva 145 10 242 14 221 159 10 463
Tacna Costa Sur 43 3982 19 691 62 4 673
Tacna Sierra 4 157 3 103 7 260
Tumbes Costa Norte 56 3 400 12 209 68 3 609
Ucayali Selva 56 7 764 7 92 63 7 856
Total 3657 338 139 2530 69 104 6187 407 243
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Muestra de alumnos y CE de 4° grado de educacion primaria de CE
polidocentes completos en el area urbana, 1998

Estatales urbanos No estatales Total

Departamentos Estratos CE Alumnos CE Alumnos CE Alumnos
Amazonas Sierra 6 180 0 0 6 180
Amazonas Selva 10 300 2 60 12 360
Ancash Costa Norte 7 210 2 60 9 270
Ancash Sierra 7 210 2 60 9 270
Apurimac Sierra 17 510 0 0 17 510
Arequipa Costa Sur 12 360 2 60 14 420
Arequipa Sierra 10 300 5 150 15 450
Ayacucho Sierra 15 450 2 60 17 510
Ayacucho Selva 2 60 0 0 2 60
Cajamarca Costa Norte 0 0 0 0 0 0
Cajamarca Sierra 11 330 0 0 11 330
Cajamarca Selva 4 120 2 60 6 180
Callao Lima Ciudad

(Callao) 12 360 5 150 17 510
Cusco Sierra 14 420 2 60 16 480
Cusco Selva 2 60 0 0 2 60
Huancavelica Sierra 17 510 0 0 17 510
Huanuco Sierra 12 360 2 60 14 420
Huédnuco Selva 3 90 0 0 3 90
Ica Costa Central

sin Lima 25 750 3 90 28 840
Ica Sierra 0 0 0 0 0 0
Junin Sierra 12 360 2 60 14 420
Junin Selva 3 90 0 0 3 90
La Libertad Costa Norte 11 330 4 120 15 450
La Libertad Sierra 3 90 0 0 3 90
Lambayeque Costa Norte 14 420 3 90 17 510
Lambayeque Sierra 0 0 0 0 0 0
Lima Costa Central

sin Lima 19 570 3 90 22 660
Lima Lima Ciudad 78 2 340 27 810 105 3150
Lima Sierra 0 0 0 0 0 0
Loreto Selva 15 450 2 60 17 510
Madre de Dios Selva 17 510 0 0 17 510
Moquegua Costa Sur 13 390 2 60 15 450
Moquegua Sierra 2 60 0 0 2 60
Pasco Sierra 12 360 2 60 14 420
Pasco Selva 3 90 0 0 3 90
Piura Costa Norte 15 450 3 90 18 540
Piura Sierra 2 60 0 0 2 60
Puno Sierra 15 450 2 60 17 510
Puno Selva 0 0 0 0 0 0
San Martin Selva 17 510 0 0 17 510
Tacna Costa Sur 22 660 4 120 26 780
Tacna Sierra 2 60 0 0 2 60
Tumbes Costa Norte 16 480 2 60 18 540
Ucayali Selva 17 510 0 0 17 510
Total 494 14 820 85 2550 579 17 370
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Poblacion de alumnos y CE de 6° grado de educacion primaria de CE

polidocentes completos en el area urbana, 1998

Estatales urbanos No estatales Total

Departamentos Estratos CE Alumnos CE Alumnos CE Alumnos
Amazonas Sierra 31 1226 0 0 31 1226
Amazonas Selva 38 2 051 3 122 41 2173
Ancash Costa Norte 70 6011 45 1260 115 7271
Ancash Sierra 115 6 064 16 616 131 6 680
Apurimac Sierra 98 5667 5 89 103 5756
Arequipa Costa Sur 37 2 044 12 295 49 2339
Arequipa Sierra 180 11 424 184 4 859 364 16 283
Ayacucho Sierra 117 7 206 17 406 134 7 612
Ayacucho Selva 3 260 1 12 4 272
Cajamarca Costa Norte 6 136 0 0 6 136
Cajamarca Sierra 109 5612 13 178 122 5790
Cajamarca Selva 30 2 066 6 351 36 2 417
Callao Lima Ciudad

(Callao) 89 10 205 162 3326 251 13 531
Cusco Sierra 166 12 936 54 1931 220 14 867
Cusco Selva 16 1133 3 92 19 1225
Huancavelica Sierra 57 3154 4 85 61 3239
Huanuco Sierra 85 6 294 15 483 100 6777
Huanuco Selva 20 1 659 3 75 23 1734
Ica Costa Central

sin Lima 122 10726 55 1361 177 12 087
Ica Sierra 0 0 0 0 0 0
Junin Sierra 153 12 393 66 1291 219 13 684
Junin Selva 23 2 480 11 320 34 2 800
La Libertad Costa Norte 135 12 216 101 3918 236 16 134
La Libertad Sierra 62 3219 4 148 66 3367
Lambayeque Costa Norte 122 13 021 62 2 696 184 15717
Lambayeque Sierra 1 19 0 0 1 19
Lima Costa Central

sin Lima 92 8012 69 1392 161 9 404
Lima Lima Ciudad 759 89 592 1363 29 820 2122 119 412
Lima Sierra 13 296 1 7 14 303
Loreto Selva 97 7 197 17 640 114 7 837
Madre de Dios Selva 21 1381 2 30 23 1411
Moquegua Costa Sur 21 1699 9 297 30 1996
Moquegua Sierra 6 130 1 64 7 194
Pasco Sierra 33 2 648 10 227 43 2 875
Pasco Selva 9 635 0 0 9 635
Piura Costa Norte 203 15 757 119 3143 322 18 900
Piura Sierra 8 576 0 0 8 576
Puno Sierra 204 14 214 41 1 007 245 15 221
Puno Selva 2 27 1 41 3 68
San Martin Selva 145 8419 14 205 159 8 624
Tacna Costa Sur 43 3379 19 629 62 4 008
Tacna Sierra 4 149 3 112 7 261
Tumbes Costa Norte 56 3071 12 186 68 3257
Ucayali Selva 56 6 088 7 95 63 6183
Total 3657 302 492 2530 61 809 6187 364 301
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Muestra de alumnos y CE de 6° grado de educacioén primaria de CE
polidocentes completos en el area urbana, 1998

Estatales urbanos No estatales Total

Departamentos Estratos CE Alumnos CE Alumnos CE Alumnos
Amazonas Sierra 6 180 0 0 6 180
Amazonas Selva 10 300 2 60 12 360
Ancash Costa Norte 7 210 2 60 9 270
Ancash Sierra 7 210 2 60 9 270
Apurimac Sierra 17 510 0 0 17 510
Arequipa Costa Sur 12 360 2 60 14 420
Arequipa Sierra 10 300 5 150 15 450
Ayacucho Sierra 15 450 2 60 17 510
Ayacucho Selva 2 60 0 0 2 60
Cajamarca Costa Norte 0 0 0 0 0 0
Cajamarca Sierra 11 330 0 0 11 330
Cajamarca Selva 4 120 2 60 6 180
Callao Lima Ciudad

(Callao) 12 360 5 150 17 510
Cusco Sierra 14 420 2 60 16 480
Cusco Selva 2 60 0 0 2 60
Huancavelica Sierra 17 510 0 0 17 510
Huanuco Sierra 12 360 2 60 14 420
Huédnuco Selva 3 90 0 0 3 90
Ica Costa Central

sin Lima 25 750 3 90 28 840
Ica Sierra 0 0 0 0 0 0
Junin Sierra 12 360 2 60 14 420
Junin Selva 3 90 0 0 3 90
La Libertad Costa Norte 11 330 4 120 15 450
La Libertad Sierra 3 90 0 0 3 90
Lambayeque Costa Norte 14 420 3 90 17 510
Lambayeque Sierra 0 0 0 0 0 0
Lima Costa Central

sin Lima 19 570 3 90 22 660
Lima Lima Ciudad 78 2 340 27 810 105 3150
Lima Sierra 0 0 0 0 0 0
Loreto Selva 15 450 2 60 17 510
Madre de Dios Selva 17 510 0 0 17 510
Moquegua Costa Sur 13 390 2 60 15 450
Moquegua Sierra 2 60 0 0 2 60
Pasco Sierra 12 360 2 60 14 420
Pasco Selva 3 90 0 0 3 90
Piura Costa Norte 15 450 3 90 18 540
Piura Sierra 2 60 0 0 2 60
Puno Sierra 15 450 2 60 17 510
Puno Selva 0 0 0 0 0 0
San Martin Selva 17 510 0 0 17 510
Tacna Costa Sur 22 660 4 120 26 780
Tacna Sierra 2 60 0 0 2 60
Tumbes Costa Norte 16 480 2 60 18 540
Ucayali Selva 17 510 0 0 17 510
Total 494 14 820 85 2550 579 17 370
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MUESTRA FINAL EFECTIVA

Como es usual en investigaciones por mues-
treo, aun con un cuidadoso trabajo de campo,
siempre habra diferencias entre las muestras
disefadas o esperadas y las muestras realmen-
te logradas o efectivas. En el caso de primaria,
una vez aplicadas las pruebas, las muestras
efectivas resultaron distintas por grado. En to-
tal se lograron cubrir 578 CE (ya se mencion6
que en un estrato de muestreo de Madre de
Dios no hubo suficiente cantidad de CE y se
debieron tomar mas secciones en un CE).

En el caso de cuarto grado, la muestra
efectiva fue de 16 997 alumnos, lo que signi-
fica una cobertura de 98% de la muestra di-
seflada, que es un resultado excelente para
este tipo de trabajos. Esta muestra equivale a
4,2% de la poblacion objetivo y permite esti-
maciones dentro de los margenes de error pre-
determinados en el disefio.

En sexto grado la muestra efectiva fue de
16 833 alumnos, que equivale a una cobertu-
ra de 97%, un resultado también excelente.
Cabe notar que como la poblacién de alum-
nos de sexto es menor (por la inevitable de-
sercion), la muestra efectiva equivale a 4,6%
de la poblacién objetivo y, como en el caso

de cuarto grado, las estimaciones se mantie-
nen dentro de lo disefado al planificar la
muestra.

La cobertura de las muestras efectivas
obtenidas fue:

* 9,3% de los CE en general.

e 13,5% de los CE estatales.

e 3,4% de los CE no estatales.

* 4,2% de los alumnos de cuarto grado en
general.

*  4,3% de los alumnos de cuarto grado de
CE estatales.

* 3,6% de los alumnos de cuarto grado de
CE no estatales.

* 4,6% de los alumnos de sexto grado en
general.

* 4,8% de los alumnos de sexto grado de
CE estatales.

* 3,9% de los alumnos de sexto grado de
CE no estatales.

Cabe notar que las ponderaciones para las
estimaciones se calculan sobre las muestras
efectivas.

De aqui en adelante se presentan las po-
blaciones objetivo y las muestras efectivas por
departamentos y estratos principales.

Distribucién de poblacién de 4° grado de primaria por estratos

Estatales No estatales Total poblacional
Estratos CE Alumnos CE Alumnos CE Alumnos
Costa Norte 592 58 153 339 12 667 931 70 820
Costa Central sin Lima 214 20 250 124 3029 338 23279
Costa Sur 101 7917 40 1253 141 9170
Sierra Norte 326 19 001 33 1 064 359 20 065
Sierra Central 458 35392 113 2772 571 38 164
Sierra Sur 658 49 396 288 8771 946 58 167
Selva Norte 310 25093 40 1432 350 26 525
Selva Central 111 13 452 22 548 133 14 000
Selva Sur 39 2 744 6 179 45 2923
Lima Ciudad 848 106 741 1525 37 389 2373 144 130
Total 3657 338 139 2530 69 104 6187 407 243
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Distribucién de la muestra efectiva de 4° grado de primaria por estratos

Estatales No estatales Total poblacional
Estratos Clg Alumnos CE Alumnos CE Alumnos
Costa Norte 64 1870 14 384 78 2 254
Costa Central sin Lima 44 1309 6 170 50 500
Costa Sur 47 1399 8 230 55 550
Sierra Norte 29 849 2 60 31 909
Sierra Central 68 2015 3 218 76 2233
Sierra Sur 59 1727 9 259 68 1986
Selva Norte 44 1282 7 209 51 1 491
Selva Central 28 837 0 0 28 837
Selva Sur 20 576 0 0 20 576
Lima Ciudad 89 2 649 32 954 121 3603
Total 492 14513 86 2484 578 16 997

Distribucién de poblacién de 6° grado de primaria por estratos

Estatales No estatales Total poblacional
Estratos CE Alumnos CE Alumnos CE Alumnos
Costa Norte 592 50212 339 11203 931 61 415
Costa Central sin Lima 214 18 738 124 2753 338 21 491
Costa Sur 101 7122 40 1221 141 8 343
Sierra Norte 326 16716 33 942 359 17 658
Sierra Central 458 31991 113 2 499 571 34 490
Sierra Sur 658 44 520 288 8 062 946 52 582
Selva Norte 310 19 733 40 1318 350 21 051
Selva Central 111 11122 22 502 133 11 624
Selva Sur 39 2 541 6 163 45 2 704
Lima Ciudad 848 99 797 1525 33 146 2373 132 943
Total 3657 302 492 2530 61 809 6187 364 301

Distribucién de la muestra efectiva de 6° grado de primaria por estratos

Estatales No estatales Total poblacional
Estratos CE Alumnos CE Alumnos CE Alumnos
Costa Norte 64 1 860 14 375 78 2235
Costa Central sin Lima 44 1306 6 163 50 500
Costa Sur 47 1389 3 221 55 550
Sierra Norte 29 852 2 47 31 899
Sierra Central 638 1957 3 198 76 2 155
Sierra Sur 60 1712 9 258 69 1970
Selva Norte 44 1287 7 203 51 1490
Selva Central 28 838 0 0 28 838
Selva Sur 19 559 0 0 19 559
Lima Ciudad 39 2 658 32 950 121 3 608
Total 492 14 418 86 2415 578 16 833
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Poblaciones y muestras efectivas en primaria (1998) por departamento

4°P. 4°P. 6°P. 6°P.
Departamentos Poblacion Muestra Poblacion Muestra
Amazonas 3812 518 3399 512
Ancash 15 731 528 13 951 508
Apurimac 7 195 496 5756 492
Arequipa 19 528 845 18 622 826
Ayacucho 9149 554 7 884 543
Cajamarca 9 491 473 8343 477
Callao 14 695 510 13 531 506
Cusco 18 136 536 16 092 526
Huancavelica 3713 504 3239 486
Hudnuco 9 003 498 8511 482
Ica 12 889 828 12 087 823
Junin 18 087 497 16 484 482
La Libertad 22 405 568 19 501 569
Lambayeque 18 327 481 15736 479
Lima 140 172 3744 129 119 3748
Loreto 10913 496 7 837 496
Madre de Dios 1565 490 1411 500
Moquegua 2 091 485 2 190 476
Pasco 4 009 510 3510 491
Piura 22 659 582 19 476 590
Puno 16 812 501 15 289 486
San Martin 10 463 502 8 624 503
Tacna 4933 838 4269 833
Tumbes 3 609 506 3257 490
Ucayali 7 856 507 6 183 509
Total 407 243 16 997 364 301 16 833
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Muestra efectiva de alumnos y CE de 4° grado de educacion
primaria de CE polidocentes completos en el area urbana, 1998

Estatales urbanos No estatales Total

Departamentos Estratos CE Alumnos CE Alumnos CE Alumnos
Amazonas Sierra 7 204 0 0 7 204
Amazonas Selva 9 254 2 60 11 314
Ancash Costa Norte 7 210 2 57 9 267
Ancash Sierra 7 201 2 60 9 261
Apurimac Sierra 17 496 0 0 17 496
Arequipa Costa Sur 12 351 2 58 14 409
Arequipa Sierra 10 297 5 139 15 436
Ayacucho Sierra 15 434 2 60 17 494
Ayacucho Selva 2 60 0 0 2 60
Cajamarca Costa Norte 0 0 0 0 0 0
Cajamarca Sierra 10 294 0 0 10 294
Cajamarca Selva 3 90 3 89 6 179
Callao Lima Ciudad

(Callao) 12 360 5 150 17 510
Cusco Sierra 13 390 2 60 15 450
Cusco Selva 3 86 0 0 3 86
Huancavelica Sierra 17 504 0 0 17 504
Huanuco Sierra 12 358 2 50 14 408
Hudnuco Selva 3 90 0 0 3 90
Ica Costa Central

sin Lima 25 748 3 80 28 828
Ica Sierra 0 0 0 0 0 0
Junin Sierra 12 359 2 48 14 407
Junin Selva 3 90 0 0 3 90
La Libertad Costa Norte 12 359 4 119 16 478
La Libertad Sierra 3 90 0 0 3 90
Lambayeque Costa Norte 14 396 3 85 17 481
Lambayeque Sierra 0 0 0 0 0 0
Lima Costa Central

sin Lima 19 561 3 90 22 651
Lima Lima Ciudad 77 2289 27 804 104 3093
Lima Sierra 0 0 0 0 0 0
Loreto Selva 15 436 2 60 17 496
Madre de Dios Selva 17 490 0 0 17 490
Moquegua Costa Sur 13 389 2 53 15 442
Moquegua Sierra 2 43 0 0 2 43
Pasco Sierra 12 360 2 60 14 420
Pasco Selva 3 90 0 0 3 90
Piura Costa Norte 15 444 3 78 18 522
Piura Sierra 2 60 0 0 2 60
Puno Sierra 15 441 2 60 17 501
Puno Selva 0 0 0 0 0 0
San Martin Selva 17 502 0 0 17 502
Tacna Costa Sur 22 659 4 119 26 778
Tacna Sierra 2 60 0 0 2 60
Tumbes Costa Norte 16 461 2 45 18 506
Ucayali Selva 17 507 0 0 17 507
Total 492 14513 86 2 484 578 16 997
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Muestra efectiva de alumnos y CE de 6° grado de educacion primaria de CE

polidocentes completos en el area urbana, 1998

Estatales urbanos No estatales Total

Departamentos Estratos CE Alumnos CE Alumnos CE Alumnos
Amazonas Sierra 7 201 0 0 7 201
Amazonas Selva 9 258 2 53 11 311
Ancash Costa Norte 7 206 2 51 9 257
Ancash Sierra 7 204 2 47 9 251
Apurimac Sierra 17 492 0 0 17 492
Arequipa Costa Sur 12 348 2 51 14 399
Arequipa Sierra 10 289 5 138 15 427
Ayacucho Sierra 15 423 2 60 17 483
Ayacucho Selva 2 60 0 0 2 60
Cajamarca Costa Norte 0 0 0 0 0 0
Cajamarca Sierra 10 297 0 0 10 297
Cajamarca Selva 3 90 3 90 6 180
Callao Lima Ciudad

(Callao) 12 360 5 146 17 506
Cusco Sierra 14 407 2 60 16 467
Cusco Selva 2 59 0 0 2 59
Huancavelica Sierra 17 486 0 0 17 486
Huanuco Sierra 12 350 2 43 14 393
Hudnuco Selva 3 89 0 0 3 89
Ica Costa Central

sin Lima 25 750 3 73 28 823
Ica Sierra 0 0 0 0 0 0
Junin Sierra 12 347 2 45 14 392
Junin Selva 3 90 0 0 3 90
La Libertad Costa Norte 12 359 4 120 16 479
La Libertad Sierra 3 90 0 0 3 90
Lambayeque Costa Norte 14 389 3 90 17 479
Lambayeque Sierra 0 0 0 0 0 0
Lima Costa Central

sin Lima 19 556 3 90 22 646
Lima Lima Ciudad 77 2298 27 804 104 3102
Lima Sierra 0 0 0 0 0 0
Loreto Selva 15 436 2 60 17 496
Madre de Dios Selva 17 500 0 0 17 500
Moquegua Costa Sur 13 385 2 53 15 438
Moquegua Sierra 2 38 0 0 2 38
Pasco Sierra 12 351 2 50 14 401
Pasco Selva 3 90 0 0 3 90
Piura Costa Norte 15 443 3 87 18 530
Piura Sierra 2 60 0 0 2 60
Puno Sierra 15 426 2 60 17 486
Puno Selva 0 0 0 0 0 0
San Martin Selva 17 503 0 0 17 503
Tacna Costa Sur 22 656 4 117 26 773
Tacna Sierra 2 60 0 0 2 60
Tumbes Costa Norte 16 463 2 27 18 490
Ucayali Selva 17 509 0 0 17 509
Total 492 14 418 86 2415 578 16 833
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Secundaria: Resumen de resultados obtenidos.

Muestra efectiva de alumnos y CE de 4° grado de educacion

secundaria de CE polidocentes completos en el area urbana, 1998

Estatales urbanos No estatales Total

Departamentos Estratos CE Alumnos CE Alumnos CE Alumnos
Amazonas Sierra 30 904 0 0 30 904
Amazonas Selva 26 987 3 107 29 1094
Ancash Costa Norte 36 3336 37 939 73 4275
Ancash Sierra 111 3989 13 570 124 4 559
Apurimac Sierra 66 3208 3 103 69 3311
Arequipa Costa Sur 26 1640 11 238 37 1878
Arequipa Sierra 112 8423 140 4 686 252 13 109
Ayacucho Sierra 55 2916 20 482 75 3398
Ayacucho Selva 2 74 2 22 4 96
Cajamarca Costa Norte 8 180 0 0 8 180
Cajamarca Sierra 87 4526 14 178 101 4704
Cajamarca Selva 31 1713 8 181 39 1894
Callao Lima Ciudad

(Callao) 34 5536 135 2917 169 8 453
Cusco Sierra 94 7 427 53 1706 147 9133
Cusco Selva 11 687 5 116 16 803
Huancavelica Sierra 73 2 452 4 179 77 2 631
Huanuco Sierra 60 3 852 18 536 78 4388
Huédnuco Selva 10 1 085 5 81 15 1166
Ica Costa Central

sin Lima 58 7 240 37 959 95 8 199
Ica Sierra 2 15 0 0 2 15
Junin Sierra 62 5940 69 1 806 131 7 746
Junin Selva 10 850 10 286 20 1136
La Libertad Costa Norte 70 7 446 62 1936 132 9 382
La Libertad Sierra 58 1891 4 18 62 1909
Lambayeque Costa Norte 60 7 447 30 1042 90 8 489
Lambayeque Sierra 1 14 0 0 1 14
Lima Costa Central

sin Lima 37 5206 48 1190 85 6 396
Lima Lima Ciudad 429 53 196 984 23 031 1413 76 227
Lima Sierra 20 400 0 0 20 400
Loreto Selva 25 3627 14 506 39 4133
Madre de Dios Selva 8 403 2 25 10 428
Moquegua Costa Sur 13 1344 7 257 20 1 601
Moquegua Sierra 6 120 1 46 7 166
Pasco Sierra 19 1438 10 179 29 1617
Pasco Selva 5 312 0 0 5 312
Piura Costa Norte 96 7 652 94 2370 190 10 022
Piura Sierra 11 461 0 0 11 461
Puno Sierra 84 7 353 36 1119 120 8472
Puno Selva 0 0 0 0 0 0
San Martin Selva 71 4517 8 11 79 4528
Tacna Costa Sur 23 1962 18 677 41 2 639
Tacna Sierra 3 50 3 117 6 167
Tumbes Costa Norte 18 1552 15 272 33 1824
Ucayali Selva 29 3428 9 95 38 3523
Total 2090 176 799 1932 49 083 4022 225 882
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Muestra efectiva de alumnos y CE de 5° grado de educacion secundaria de CE
polidocentes completos en el area urbana, 1998

Estatales urbanos No estatales Total

Departamentos Estratos CE Alumnos CE Alumnos CE Alumnos
Amazonas Sierra 30 860 0 0 30 860
Amazonas Selva 26 884 3 101 29 985
Ancash Costa Norte 36 3 044 37 865 73 3909
Ancash Sierra 111 3430 13 567 124 3997
Apurimac Sierra 66 2739 3 111 69 2 850
Arequipa Costa Sur 26 1448 11 233 37 1681
Arequipa Sierra 112 7 739 140 4587 252 12 326
Ayacucho Sierra 55 2 620 20 414 75 3 034
Ayacucho Selva 2 85 2 11 4 96
Cajamarca Costa Norte 8 180 0 0 8 180
Cajamarca Sierra 87 4254 14 211 101 4 465
Cajamarca Selva 31 1465 8 153 39 1618
Callao Lima Ciudad

(Callao) 34 5 006 135 2 660 169 7 666
Cusco Sierra 94 6 180 53 1514 147 7 694
Cusco Selva 11 657 5 86 16 743
Huancavelica Sierra 73 2 099 4 123 77 2222
Huanuco Sierra 60 3360 18 509 78 3 869
Hudnuco Selva 10 1 001 5 78 15 1079
Ica Costa Central

sin Lima 58 6 058 37 905 95 6963
Ica Sierra 2 16 0 0 2 16
Junin Sierra 62 5217 69 1 693 131 6910
Junin Selva 10 733 10 231 20 964
La Libertad Costa Norte 70 6923 62 1745 132 8 668
La Libertad Sierra 58 1463 4 19 62 1482
Lambayeque Costa Norte 60 6 481 30 1031 90 7 512
Lambayeque Sierra 1 12 0 0 1 12
Lima Costa Central

sin Lima 37 4 806 48 1152 85 5958
Lima Lima Ciudad 429 48 340 984 22 046 1413 70 386
Lima Sierra 20 324 0 0 20 324
Loreto Selva 25 3335 14 505 39 3 840
Madre de Dios Selva 8 361 2 14 10 375
Moquegua Costa Sur 13 1150 7 249 20 1399
Mogquegua Sierra 6 120 1 58 7 178
Pasco Sierra 19 1350 10 167 29 1517
Pasco Selva 5 251 0 0 5 251
Piura Costa Norte 96 7173 94 2283 190 9 456
Piura Sierra 11 417 0 0 11 417
Puno Sierra 84 6235 36 1 065 120 7 300
Puno Selva 0 0 0 0 0 0
San Martin Selva 71 3777 8 97 79 3874
Tacna Costa Sur 23 1852 18 706 41 2 558
Tacna Sierra 3 39 3 85 6 124
Tumbes Costa Norte 18 1382 15 290 33 1672
Ucayali Selva 29 2 847 9 88 38 2 935
Total 2090 157 713 1932 46 652 4022 204 365
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La representatividad de la muestra segln criterios de estratificacion fue la siguiente:
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ANEXO

FORMULA DE PONDERACION

Las ponderaciones se emplean en situaciones en las que se ha elegido muestras no proporcionales y se
requiere “devolver” la proporcionalidad que la distribucién de sus estratos tiene en el universo.

La férmula empleada en CRECER 1998 para tal fin debié contemplar las distintas etapas del disefo, y
quedo de la siguiente manera:

W = (n/N) (M/(j*30)) (30/m)
cuyos términos se interpretan como se explica a continuacion:

e /N =Total de alumnos en la muestra/Total de alumnos en el universo.
Esta es la fraccién de muestreo, es decir, cudnto representa la muestra del universo.

e (M/(j*30)) = Total de alumnos en el estrato en el universo/(CE en el estrato en la muestra * Alumnos
esperados en el aula); siendo j*30 = Total de alumnos en la muestra.
Esta es la cantidad de veces que el universo contiene a la muestra en el estrato.

*  (30/m) = Alumnos esperados en el aula/Alumnos hallados en el aula.

Veamos un ejemplo aplicando la férmula para un estrato del departamento de Amazonas:

Centros educativos Alumnos
Poblaciéon Muestra Poblacion Muestra
Universo nacional 6092 576 404 964 16 827
Estrato 1 de Amazonas 31 7 1399 206
1 CE del estrato 1 de Amazonas 30° 26

*Valor esperado por aula.

W = (n/N) (M/(j*30)) (30/m) = (16 827/404 964) (1 399/(7*30)) (30/26)

Esta es la férmula aplicada en las bases de datos por CE para cada alumno.
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ESTIMACION DEL ERROR ESTANDAR
EN LAS PRUEBAS CRECER 1998

Esta seccion del documento tiene por finali-
dad dar cuenta de métodos alternativos para
la estimacion del error estandar! de los pro-
medios de la variable rendimiento de las prue-
bas CRECER 1998.

La estimacién de los errores estandar cal-
culados por los programas estadisticos con-
vencionales supone que la informacién reco-
gida proviene de estudios con disefios no com-
plejos (generalmente muestreo aleatorio sim-
ple). Como se vera luego, el disefio muestral
de las pruebas CRECER 1998 es complejo?.
Por ello, se requiere un tratamiento especial
para el cédlculo de los errores estandar de los
promedios de rendimiento en las pruebas.

Esta seccion presenta la metodologia y
los calculos de los errores estandar desde dos
enfoques: i) el que se refiere a las férmulas
derivadas del disefio muestral de las pruebas
CRECER 1998; v, ii) el generado a partir de
la metodologia basada en el remuestreo so-
bre la misma muestra.

1 METODOLOGIA BASADA EN EL
DISENO DE LA MUESTRA

EL DISENO MUESTRAL DE LAS PRUEBAS
CRECER 1998

En disefios simples las unidades de muestreo o
unidades a seleccionar son las mismas que se
van a analizar y, por lo tanto, constituyen el
nico objeto de estudio. En disefios complejos

CHOLLY FARRO

JORGE BAZAN

ALBERTO TORREBLANCA
OscAR MILLONES

—los més empleados en la practica—, las uni-
dades de muestreo no coinciden necesariamen-
te con las unidades de analisis. Fste es el caso
del muestreo en dos etapas o bietapico.

En CRECER 1998 se empled conjuntamen-
te muestreo estratificado y de conglomerados?.
Asimismo, se combinaron los criterios de ges-
tion (escuela estatal o no estatal), region y de-
partamento para formar estratos*. Dentro de
éstos se seleccionaron conglomerados (escue-
las) en forma proporcional a sus tamanos>.

Desde el punto de vista de la seleccién,
el muestreo empleado fue bietdpico. Las uni-

1 En esta seccién la denominacién “error estandar”
se refiere a la desviacién del estimador de interés
(la media de los rendimientos) respecto del prome-
dio de ese estimador. No se emplea el término
“desviacion estandar”, pues éste es aplicado mas
bien a las desviaciones de los datos originales res-
pecto de su media. Por otro lado, la desviacién
estandar estd asociada a un disefio de muestreo
aleatorio simple, que no es el caso de las pruebas
CRECER 1998.

2 Véase también la seccion anterior, Disefo muestral
en la aplicacién nacional CRECER 1998.

3 Las unidades de analisis son conjuntos de elemen-
tos y no cada uno de ellos. En nuestro caso, una
escuela es un conglomerado, pues estd formado
por un grupo de aulas y éstas de alumnos.

4 62 estratos contienen informacién y se forman del
cruce de la gestion y regién para cada departa-
mento.

5 Véase Calderdn. A.: “Informe sobre la muestra para
evaluacion en cuarto y sexto grados de primaria
del Proyecto CRECER 1998”. Lima, 1999.
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dades primarias de muestreo (UPM) fueron
las escuelas, y las unidades de muestreo de
la segunda etapa (USM) los alumnos de di-
chas escuelas.

En la primera etapa, y en cada estrato h,
se seleccionaron n, UPM o escuelas. Por ejem-
plo, en el departamento de Amazonas, en cada
uno de sus tres estratos, se eligieron siete, nue-
ve y dos escuelas respectivamente.

En la segunda etapa, en cada estrato h 'y
en cada escuela j se seleccionaron my, alum-
nos. Asi, en el primer estrato de Amazonas,
con siete escuelas, se eligieron aproximada-
mente 30 alumnos en cada una, es decir, un
total aproximado de 210 alumnos® en el pri-
mer estrato de este departamento. El muestreo
en esta etapa es también identificado como
muestreo por conglomerados, en el que cada
conglomerado esta constituido por la escue-
la, la que, a su vez, contiene las unidades ul-
timas de andlisis (los alumnos).

En sintesis, el muestreo estratificado usa-
do en CRECER 1998 es complejo porque com-
bina caracteristicas de las unidades (por ejem-
plo, estatal o no estatal) con criterios geogra-
ficos o de ubicacién (costa, sierra, selva y de-
partamentos). La combinacién resultante de
ambos da un total de 62 estratos relevantes,
los que aparecen en el cuadro 1.

DESCRIPCION DE LA FORMULA DE
ESTIMACION DEL ERROR ESTANDAR

Para obtener la férmula del error estandar de
la media total en un muestreo bietapico con
estratos en la primera etapa y conglomera-
dos en la segunda etapa es necesario calcu-
lar la varianza total” (ecuacién 4), que agre-

6 30 es el valor esperado de alumnos por escuela. En
los casos en que dicha cantidad no se obtuvo, se
empled una ponderacion (variable peso_fin), que
ademas recoge las cuotas fijadas para los criterios
de estratificacion

7 La varianza total puede ser la nacional, departa-

ga las varianzas de los estratos de la muestra
(ecuacion 3). A su vez, la varianza de los es-
tratos agrega las varianzas de las escuelas.
En este Gltimo caso la varianza del estrato
recoge una varianza de primera etapa en la
que estd presente la varianza entre escuelas
(ecuacién 1) y una varianza de segunda eta-
pa que incluye la varianza dentro de escue-
las (ecuacion 2)3.

La nomenclatura empleada es la si-
guiente:

Xjjh:  Puntaje del alumno i de la escuela j del
__ estrato h.

X.jh: Media de la escuela j en el estrato h so-
__ brelabase del puntaje de los alumnos.
Xeen: Media del estrato h con base en las
_ medias de las escuelas.

Xeeo: Media nacional a partir de las medias
de los estratos.

Escuelas en la poblacion en el estrato h.
Escuelas en la muestra en el estrato h.
Alumnos en la poblacién.

Escuelas en la poblacién.

Promedio de alumnos en la poblacién
por escuela.

Alumnos en la poblacién en el estrato h.
Promedio de alumnos en la poblacién
por escuela j en el estrato h.

Alumnos en la muestra en el estrato h.
Promedio de alumnos en la muestra por
escuela j en el estrato h.

Fraccién de muestreo de escuelas.
Fraccion de muestreo de alumnos.
Estratos.

>

I Lz Z

=
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Varianza del estrato

Para obtener la varianza de un estrato se cal-
culan las varianzas debidas a las etapas den-
tro de ese estrato.

Primera etapa: Célculo de la varianza
entre las escuelas?

mental, regional o de gestion. Nh
8  Azorin, F. yJ.L. Sanchez-Crespo: Métodos y aplica- E()f._h . )z"h)z
ciones del muestreo. Madrid: Alianza Editorial, - J
1986. , = :
9  El subindice bh hace alusién a between (entre) y al S%ph = M, (1)
estrato h. Nh - 1
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Cuadro 1

Estratificacion de la poblacién y muestra de Matematica en 4° grado de primaria

Estratos de sorteo Poblacion Muestra

Caodigo Departamentos Regiones Gestion Escuelas (N)  Alumnos (M) Escuelas (n) Alumnos (m)
0117 Amazonas Sierra Pdblico 31 1399 7 206
0121 Amazonas Selva Pdblico 38 2 280 9 249
0123 Amazonas Selva Privado 3 133 2 60
0201 Ancash Costa Norte Pdblico 70 6 943 7 205
0203 Ancash Costa Norte Privado 45 1449 2 58
0217 Ancash Sierra Pdblico 115 6 662 7 201
0219 Ancash Sierra Privado
0317 Apurimac Sierra Pablico 98 7 069 17 490
0413 Arequipa Costa Sur Pablico 37 289 12 351
0415 Arequipa Costa Sur Privado 12 311 2 58
0417 Arequipa Sierra Pablico 180 11 631 10 299
0419 Arequipa Sierra Privado 84 5297 5 137
0517 Ayacucho Sierra Pablico 117 8386 15 426
0519 Ayacucho Sierra Privado 17 434 2 60
0521 Ayacucho Selva Pablico 3 317 2 60
0617 Cajamarca Sierra Pablico 109 6363 10 295
0621 Cajamarca Selva Pablico 30 2 436 3 88
0623 Cajamarca Selva Privado 6 300 3 89
0709 Callao Lima Ciudad

(Callao) Pdblico 89 10 870 12 306
0711 Callao Lima Ciudad

(Callao) Privado 162 3 825 5 148
0817 Cusco Sierra Pdblico 166 14 830 14 411
0819 Cusco Sierra Privado 54 2 035 2 59
0821 Cusco Selva Pdblico 16 1178 2 59
0917 Huancavelica Sierra Pdblico 57 3618 17 499
1017 Huanuco Selva Pdblico 20 1723 3 90
1019 Huanuco Sierra Privado 15 498 2 50
1021 Huanuco Selva Pdblico 20 1723 3 90
1105 Ica Costa Central

sin Lima Pdblico 122 1149 25 736
1107 Ica Costa Central

sin Lima Privado 55 1410 3 81
1217 Junin Sierra Pdblico 153 13 370 12 359
1219 Junin Sierra Privado 66 1459 2 47
1221 Junin Selva Pdblico 23 2 890 3 90
1301 La Libertad Costa Norte Pdblico 135 13 861 12 353
1303 La Libertad Costa Norte Privado 101 4 487 4 120
1317 La Libertad Sierra Pdblico 62 3911 3 89
1401 Lambayeque Costa Norte Pablico 122 15232 14 393
1403 Lambayeque Costa Norte Privado 62 3 063 3 85
1505 Lima Costa Central

sin Lima Pdblico 92 8771 19 560
1507 Lima Costa Central

sin Lima Privado 69 1619 3 89
1509 Lima Lima Ciudad Pdblico 759 95 871 77 2 264
1511 Lima Lima Ciudad Privado 1363 33 564 27 792
1621 Loreto Selva Pdblico 97 10 135 15 430
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Estratos de sorteo Poblacion Muestra
Cadigo Departamentos Regiones Gestion Escuelas (N)  Alumnos (M) Escuelas (n) Alumnos (m)
1623 Loreto Selva Privado 17 778 2 59
1721 Madre de Dios Selva Pdblico 21 1530 5 485
1813 Moquegua Costa Sur Pablico 21 1530 5 485
1815 Moquegua Costa sur Privado 9 251 2 54
1817 Moquegua Sierra Pablico 6 140 2 43
1917 Pasco Sierra Pdblico 33 2 974 12 358
1919 Pasco Sierra Privado 10 277 2 60
1921 Pasco Selva Pdblico 9 758 3 90
2001 Piura Costa Norte Pdblico 203 18 566 15 448
2003 Piura Costa Norte Privado 119 3 459 3 79
2017 Piura Sierra Pdblico 8 634 2 60
2117 Puno Sierra Pdblico 204 15 569 15 441
2119 Puno Sierra Privado 41 1156 2 59
2221 San Martin Selva Pdblico 145 10 242 17 499
2313 Tacna Costa Sur Pdblico 43 3982 22 656
2315 Tacna Costa Sur Privado 19 691 4 120
2317 Tacna Sierra Pdblico 4 157 2 60
2401 Tumbes Costa Norte Pdblico 56 3 400 16 458
2403 Tumbes Costa Norte Privado 12 209 2 44
2521 Ucayali Selva Pablico 56 7 764 17 508
Total 6092 404 964 576 16 827

Segunda etapa: Calculo de la varianza
dentro de las escuelas'©

Ny My
> 2 (Xijh = X.jn)?
S = —— 2)
Nh(Mj = 1)

Luego, a partir de estos dos resultados par-
ciales se calcula la varianza del estrato (que
incluye entonces las varianzas “dentro” y “en-
tre”). La raiz cuadrada de esta varianza es el
error estandar de la media del estrato.

2 2
T )
npM;p,

SPeen =V Keop) = (1 -f7p)

npMp,

donde las fracciones de muestreo son:

Ny mip
)
f1h - f2h -

N, M,

10 El subindice wh hace alusién a within (dentro) y al
estrato h.

y los promedios de alumnos por escuelas en la

poblacion y en la muestra para un estrato son:
— f\_/\h o mp

Mjh = —— Mjh =

N Nk

Por lo tanto, la férmula se compone funda-
mentalmente de dos términos: la varianza entre
escuelas y la varianza dentro de las escuelas.
Estas varianzas se suman luego de haber multi-
plicado cada una por el complemento de la frac-
cién de muestreo correspondiente y dividido por
el nimero de unidades de muestreo respectivo,
como se explica a continuacion.

Varianza total

Finalmente, para calcular la varianza total, y
sobre la base de la ecuacion (3), se utiliza la
siguiente expresion:

L
Svee =V(Xaus) = 2 W2V (Xuup) (4)
|
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NeMjp M
—yM=—dan las
NM N

donde Wy, =

ponderaciones de los estratos.

Error estandar

EE(Xees) = Seee

APLICACION DE LA FORMULA

A manera de ejemplo, en el anexo 1 se pre-
senta el uso de la férmula para el calculo del
error estandar de dos departamentos. El pro-
ceso consiste en identificar los estratos que
los componen y, dentro de ellos, las estadis-
ticas de las escuelas (media y varianza). A
partir de esto se llega a una estimacién del
error estandar del departamento. Para la ilus-
tracion, se han elegido los departamentos de
Arequipa y Amazonas. Los valores finales son
los que comparamos —como se verd luego—
con los obtenidos a través de los métodos de
remuestreo.

2. METODOLOGIA BASADA EN
REMUESTREO

Si observamos la férmula de dos etapas des-
crita en el primer acapite, notaremos la di-
ficultad para su uso y aplicacién en un pro-
grama computacional. En general, la com-
plejidad de los disefios muestrales, asi como
las diferentes probabilidades de muestreo,
hacen que la derivacién de la férmula del
célculo del error y su aplicacién sea un pro-
ceso dificil y en algunos disefios casi impo-
sible!!.

Avances recientes en el desarrollo de
métodos de estimacién basados en remues-
treo y de los programas que los implemen-
tan ayudan a reducir estas dificultades in-
troduciendo métodos de simulacién sobre
la muestra que, sin apartarse de los linea-
mientos tedricos de las definiciones de los
errores estandar, proveen métodos para cal-
cularlos de manera eficiente y con precision
suficiente.

METODOS ALTERNATIVOS DE
REMUESTREO

Dos de estos métodos de remuestreo son el
Bootstrap y el Jackknife!?. Ambos son méto-
dos empiricos de estimacion de los errores
estandar de la media (y de cualquier otro esti-
mador). El procedimiento que siguen se basa
en informacién tomada de la muestra original
(que actiia como poblacién) de la cual se ge-
neran muestras (llamadas réplicas) sobre las
que se calcula el error.

En el método de Bootstrap, las muestras
generadas reemplazan a la muestra original.
En el método de Jackknife, las muestras ge-
neradas se basan en la eliminacién sucesiva
de una parte (pequefia) de la muestra de
acuerdo con un criterio establecido, que pue-
de variar dependiendo de la muestra. En las
pruebas CRECER 1998 se usé el método de
Jackknife.

EL JACKKNIFE Y LOS CRITERIOS PARA EL
REMUESTREO. USO DEL WESVAR

La idea basica de este método es seleccionar
repetidamente submuestras de la muestra ori-
ginal mediante un criterio de “corte”. Luego
se calcula el estadistico de interés (en nuestro
caso la media) en cada una de estas submues-
tras, lo que forma una distribucion del esti-
mador, y finalmente se estima el error estan-
dar de esta distribucion de réplicas.

WesVar PC es el software que hemos usa-
do para la estimacion de las estadisticas de in-
terés basado en el remuestreo’3. Se dispone de
dos métodos de Jackkniffe: 1 (JK1) y 2 (JK2).
Nosotros hemos seleccionado JK1 suponiendo

11 Westat, Inc.: A User’s Guide to WesVarPC. Version
2.1. Rockville: Ewestat Inc., 1997.

12 Véase, por ejemplo, Efron, B. y J. Tibshirani: “An
Introduction to the Bootstrap”. Monographs on Sta-
tistics and Applied Probability, 57. New York: Chap-
man & Hall, 1993; y Mooney, C.Z. y R.D. Duval:
Bootstraping: a Non Parametric Approach to Statis-
tical Inference. Newbury Park, CA: Sage, 1993.

13 El software soporta diversos métodos de formacién
de réplicas, ademas de variantes dentro del mismo
método de Jackknife. Mds informacién sobre el
software en: http://www.westat.com/statsoft.html.
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un muestreo aleatorio. En este caso sabemos
que no responde al disefio de la muestra'4. Sin
embargo, deseamos conocer si este método
proporciona estimadores confiables que pue-
dan ser aproximados a los verdaderos.

Para JK1 establecimos tres criterios de
“corte”, es decir, tres maneras de segmentar
iterativamente la muestra conformando répli-
cas de la muestra original. Estos criterios fue-
ron el rendimiento, estratos y escuelas.

La férmula para hallar la varianza total es
la que sigue:

G-1 &
Vi) = —— Y -0y
G K=l
donde:
8 es un estimador de interés (por ejem-
lo, la media).
0 es el estimador de 6 de la muestra ori-
inal.
0, es el estimador k-ésimo de 6 basado
en la réplica k.
G es el total de réplicas.
V(0) es la varianza estimada de 6.

En la versién Jackknife 1 (JK1) son identi-
ficados G subconjuntos de UPM. Estos sub-
conjuntos son definidos de acuerdo con cri-
terios de corte. Por ejemplo, G escuelas, G
estratos, etcétera. Se recomienda que los sub-
conjuntos formados sean grupos aleatorios de
casi igual tamafo y que cada uno de ellos re-
fleje de algiin modo la muestra original.

PROGRAMA DESARROLLADO POR LAS
UMC QUE IMPLEMENTAN JK1

Una de las limitaciones que enfrentamos para
aplicar el método JK1 es que la version de
WesVar (2.1) que tiene la UMC sélo soporta

14 Un disefio apropiado seria Jkn, donde n denota
mas de 2 unidades primarias por estrato y recoge
eventualmente la idea de un muestreo estratifica-
do. Esto esta implementado en la dltima version de
WesVar.

15 Véase el anexo 2.

16 Esto se logré mediante el programa disefiado por la
UMC.

hasta 256 UPM (G < 256), restriccion que de-
terminé la necesidad de elaborar un progra-
ma propio que siga el mismo algoritmo de ré-
plicas'. Este programa es flexible como para
poder ser aplicado a otros criterios para un G
cualquiera.

3. CONCLUSIONES

Una vez calculados los errores estandar con
los dos enfoques descritos, fue posible com-
parar los métodos de remuestreo con la refe-
rencia ideal que desarrolla la férmula segin
el disefio muestral. Es importante notar que
para todos los casos, y con fines de consisten-
cia en la comparabilidad, se emplearon los ren-
dimientos en su escala original sin ponderar.

Las siguientes son las principales conclu-
siones:

1. Cuando se comparan los diferentes cri-
terios para formar las réplicas en JK1, del cua-
dro 2 se concluye que:

a) Usando el criterio “rendimiento” se ob-
tienen sobreestimaciones altas respecto
del diseno.

b) Usando el criterio “estratos” se obtienen
subestimaciones respecto del disefio.

¢) Usando “escuelas” como criterio se ob-
tienen sobreestimaciones moderadas res-
pecto del disefio.

En primer lugar, descartamos el criterio (b)
de “estratos” porque subestima los errores y
ademas porque los estratos no se acomodan
a todas las desagregaciones planificadas. Esto
surge de la mirada de las estimaciones para
Arequipa y Amazonas.

Consideramos que las sobreestimaciones
de errores son ventajosas en el sentido de que
son mas conservadoras para certificar diferen-
cias significativas entre grupos. Para tener un
mejor margen de decisién calculamos los erro-
res para mas departamentos. En este sentido
optamos por el tercer criterio (c), pues pre-
senta la mejor aproximacion'e.

Es importante anotar que en informes an-
teriores de la UMC se estimaron errores es-
tandar basados en el criterio (a). Esta solucion,
dentro de los limites del WesVar, fue bastante
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conservadora para certificar las diferencias
entre las desagregaciones (departamentos,
gestion, etcétera).

2. Cuando se compara el programa JK1
de WesVar y de la UMC no se encuentran di-
ferencias en las estimaciones obtenidas.

3. Una estimacién bastante aproximada
pero conservadora de los errores estandar de
las medias de rendimiento esta dada por el
método JK1 con criterio de escuelas desarro-
llado por la UMC.

4. Cuando se comparan las variaciones
en las relaciones de orden de los errores es-
tandar de departamentos segtn escuelas (EEE),
segln rendimiento (EER), por muestreo alea-

torio simple (S) y a partir del disefio (EEDIS) a
través de un andlisis correlacional, se conclu-
ye que el error estandar basado en el criterio
de escuelas se correlaciona significativamen-
te con el error estandar basado en el disefio.

Finalmente, seria recomendable que la
UMC contara con la dltima versién de Wes-
VarPC, ya que debido a su mayor flexibilidad
podria adaptarse a los disefios muestrales futu-
ros y lograr asi el analisis apropiado de las
muestras complejas que desarrolla la Unidad.
Por lo pronto, el error estandar basado en JK1
seglin escuelas es una solucién aproximada que
reserva las relaciones de orden del error verda-
dero debido al disefo.

Cuadro 2
Comparacion de la estimacion del error estandar de la media de rendimiento
en Arequipa y Amazonas basado en el método JK1 para diferentes criterios y
utilizando el disefio de la muestra
JK1 (Programa WesVar) JK1 Muestreo
(Programa Disefio aleatorio
Rendimiento Estrato Escuela UMC) simple
Lima 2,878 0,860 0,860 0,730 0,252
Callao 2,961 2,377 2,377 1,187 0,710
Apurimac 2,686 2,002 2,002 1,216 0,635
Ayacucho 2,969 2,539 2,539 1,312 0,697
Amazonas 2,961 1,163 1,959 1,959 1,436 0,653
Cajamarca 2,917 2,451 2,451 1,492 0,692
Arequipa 2,852 0,748 1,586 1,586 1,495 0,477
Ancash 3,044 2,680 2,680 1,609 0,735
Cuadro 3
Correlaciones de los errores estandar segun diferentes métodos
Correlaciones
EER EEE EEDIS S
EER Correlacién de Pearson 1,000 ,415 ,218 ,350
Sig. (2-tailed) ,307 ,604 ,395
N 8 8 8 8
EEE Correlacién de Pearson ,415 1,000 ,742%* ,933%*
Sig. (2-tailed) ,307 ,035 ,001
N 8 8 8 8
EEDIS Correlacién de Pearson ,218 ,742%* 1,000 ,619
Sig. (2-tailed) ,604 ,035 ,102
N 8 8 8 8
S Correlacién de Pearson ,350 ,933%* ,619 1,000
Sig. (2-tailed) ,395 ,001 ,102
N 8 8 8 8
* Correlacion significativa al 5% (2-tailed).
** Correlacion significativa al 1% (2-tailed).
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ANEXO 2

ALGORITMO DEL PROGRAMA QUE CALCULA EE

UTILIZANDO LA TECNICA DE REMUESTREO JACKKNIFE

El Gnico insumo que se utilizé fue la tabla de datos de cuarto de primaria para Légico-Matematica, en la
que debian estar los campos que identificaban cada una de las caracteristicas de los CE, ademas de las
variables de disgregacion.

El algoritmo se representa en el siguiente esquema:

Inicio ’
!

Tabla de datos
Légico-Matemdtica
4° de primaria

A4

Seleccion de datos a
utilizar, filtrado de datos
e identificacién de éstos
por CE

Calculo de la media
total del grupo

Calculo de las medias de
cada una de las réplicas

v

Célculo del EE con
base en la férmula
de Jackknife para
un PSU por cluster.

Muestra de la media y
el EE calculado
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EVALUACION PSICOMETRICA DE LAS PREGUNTAS DE
LAS PRUEBAS CRECER 1998

Esta seccion del documento tiene por finalidad
reportar la evaluacion de las preguntas de las
pruebas CRECER 1998 desde el punto de vista
psicométrico, es decir, revisar los criterios utili-
zados para determinar si estas preguntas son 6p-
timas para su inclusién en el calculo del punta-
je total de las pruebas; y complementa un in-
forme! anterior que enfoca las caracteristicas
de cada prueba.

La evaluacién de las preguntas se basa en
la metodologia descrita en el primer acapite.
Alli se expone el conjunto de criterios que nos
permitirdn presentar los resultados del segun-
do acapite. En éste se muestran las preguntas
que arrojaron mayor problema, y se ilustra en
cada caso los criterios y las decisiones toma-
das. El tercer acapite resume las conclusiones
derivadas de los resultados encontrados. El
anexo 1 detalla atin mas la evaluacion de las
preguntas observadas. El anexo 2 es un breve
glosario de términos para los lectores que
quieran familiarizarse o recordar los términos
técnicos empleados en este documento.

1. METODOLOGIA PARA EL
ANALISIS DE LAS PREGUNTAS

El objetivo del analisis de las preguntas es eli-
minar aquellas que no satisfacen un conjunto
de propiedades que hacen de la prueba un
instrumento eficaz y no sesgado en la estima-
cién del rendimiento. Estas propiedades es-
tan supeditadas al marco referencial teérico

_ JORGE BAZAN
OSsCAR MILLONES

(modelo) que se adopte para el andlisis de las
pruebas. Como se sabe, los modelos mas usa-
dos son los de la Teoria Clasica de los Tests y
los modelos de la familia de la Teoria de Res-
puestas a [temes o TRI2.

Lo comun de estos enfoques es que se parte
del supuesto de que existe un verdadero pun-
taje subyacente en los examinados que es ne-
cesario estimar a través de los datos observa-
dos o puntajes obtenidos en las pruebas. Las
diferencias entre los puntajes verdaderos y los
puntajes observados constituyen los errores de
medicién. Estos errores tienen diversas fuentes
de origen que es de interés explicar antes de
hacer uso de los puntajes obtenidos.

Una dimension de la evaluacion de las pre-
guntas es su precision o su consistencia. Otras
dimensiones, menos cuantitativas, tienen que
ver con la forma como se ha construido la pre-
gunta y cémo se ha administrado?.

1 Millones, O. y J. Bazan: Evaluacién psicométrica

de las pruebas CRECER 1998. Lima: Ministerio de
Educacién-Unidad de Medicién de Calidad Educa-
tiva, 2000. Documento de trabajo incluido en la
Gltima seccion de este volumen.

2 Para una revisién de estos conceptos, véase por
ejemplo Mufiz Fernandez, J.: Teoria de respuesta
a los itemes. Un nuevo enfoque en la evolucion
psicolégica y educativa. Madrid: Ediciones Pirdmi-
de S.A.; y, del mismo autor: Teoria Clésica de los
Tests.

3 Estos aspectos son presentados en Millones y Ba-
zan: Evaluacién psicométrica..., op. cit.
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Los factores determinantes de los errores
de medicién provienen de la construccién del
item, de factores “intra-examinado” y de erro-
res del examinador*. Las fuentes de error “in-
tra-examinado” pueden incluir los cambios
diarios del examinado cuando se le toma la
prueba; por ejemplo, cambios en su salud, sus
estados de animo, eficiencia, motivacion y
comprension de las instrucciones. La posibi-
lidad de estimar errores de estas diversas fuen-
tes para todas las preguntas de la prueba me-
jora el poder de inferencia del puntaje total
de los examinados en la poblacién.

A partir del enfoque de la TRI se ha pro-
puesto una variedad de modelos mateméticos
para caracterizar el puntaje de una pregunta
mediante la presentacion de formas o funcio-
nes [lamadas “curvas caracteristicas”. El inte-
rés de este enfoque es mejorar la prediccion
(probabilidad) de acierto de un individuo ante
una pregunta, una vez que se han controlado
factores de dificultad, discriminacién y habi-
lidad de los examinados>.

En el andlisis de las pruebas CRECER
1998 se han aplicado los criterios que han
sido definidos por el enfoque clasico, como
comparabilidad y variabilidad de la prue-
ba, y que determinan un conjunto de indi-
cadores referenciales que se presentan a
continuacion.

CRITERIOS PARA EL ANALISIS DE LAS
PREGUNTAS

El andlisis de las preguntas se hace desde dos
dimensiones complementarias: cualitativa y
cuantitativa.

4 Véase AERA, APA, NCME: Standars for Educational
and Psychological Testing, preparado por un comi-
té conjunto de la American Educational Research
Association, American Psychological Association y
el National Council on Measurement Education.
Washington: AERA, 1999.

5 Véase, por ejemplo, Muiiiz: Teoria de respuesta...,
op. cit., 1990.

6 Por ejemplo, Lazarte, A.: “Andlisis de preguntas”.
Separata del curso PSB234. Lima: Pontificia Uni-
versidad Catélica del Perd-Facultad de Psicologia,
1995.

Dimension cualitativa

Desde el punto de vista cualitativo, el andlisis
de las preguntas incluye la revisién de su for-
ma (enunciado y alternativas de respuesta),
atendiendo a la caracteristica que presentan
los distractores de las preguntas y la calidad
de la clave o respuesta, es decir, si ésta estd
bien o mal especificada. Se incluye también
el andlisis de la distribucion de las opciones
en términos de porcentajes tanto para la res-
puesta como para los distractores.

Este tipo de analisis es parte del proceso
de construccién de la prueba y estd a cargo
de los especialistas o grupo de expertos res-
ponsables del desarrollo de las pruebas.

Dimensién cuantitativa

Desde el punto de vista cuantitativo, el ana-
lisis de las preguntas incluye el calculo de
los indices que corresponden a las propie-
dades psicométricas de las preguntas. Estas
propiedades se definen de acuerdo con el
modelo de andlisis adoptado. Los criterios
aqui presentados se refieren a la Teoria Cla-
sica de los Tests: validez (correlacion pregun-
ta-prueba), dificultad, discriminacién e indi-
ce de no respuesta.

El examen de estos indicadores nos per-
mite concluir si las preguntas han sido elabo-
radas en forma éptima o no. En el caso favo-
rable, los puntajes obtenidos serdn validos,
confiables y diferenciables para los usos que
se les desea dar. En lo que sigue se presentan
los indicadores de la dimensién cuantitativa
del andlisis de las preguntas.

Es importante notar que las categorias
presentadas para cada criterio (véase filas
de los cuadros 1 al 4) son niveles referen-
ciales propuestos por la UMC y basados en
las apreciaciones encontradas en la litera-
tura®, asi como en las decisiones tomadas
por la propia Unidad. En cada caso se defi-
nen y comentan estas categorias y se discu-
ten sus implicaciones para el andlisis de las
preguntas.

En lo que sigue, las respuestas a las pre-
guntas se consideran dicotémicas en tanto
aciertan o no con la respuesta.
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CONFIABILIDAD DE LAS PREGUNTAS

El concepto clasico de validez estd relacio-
nado con la confiabilidad de una pregunta.
El término validez de un instrumento de me-
dida indica cudn bien mide lo que pretende
medir’. La validez, si nos referimos a las pre-
guntas, evalla la capacidad de una pregun-
ta para medir el constructo propuesto, esto
es, si la pregunta mide lo que la prueba se
propone medir. Un indicador de validez es
la correlacién pregunta-prueba. Este es un
indicador de la consistencia interna de la
pregunta, pues toma como referencia el pun-
taje total de la prueba, asumiendo que este
puntaje es un indicador del constructo a
medir.

Otras medidas de confiabilidad de las pre-
guntas podrian obtenerse con los resultados
de probar las preguntas varias veces en el tiem-
po al mismo examinado, lo que debiera dar
resultados consistentes. El error estandar de
la pregunta es también otro indicador de su
confiabilidad.

El criterio de validez interna o confiabi-
lidad adoptado en CRECER 1998 es medido
por la correlacion (biserial) pregunta-prueba,
tal como se presenta en los cuadros que si-
guen. El analisis de las preguntas CRECER
1998 se basé en el calculo de la correlacion
pregunta-prueba. Este coeficiente tiene un
rango teérico de -1 a 1y, para los efectos de
la evaluacién, se establecieron en este rango
categorias que sirvieron para clasificar las
preguntas.

El cuadro 1 presenta las categorias que
se usaron para evaluar la validez de las pre-
guntas.

DIFICULTAD DE LAS PREGUNTAS

La dificultad de las preguntas se mide con
base en el porcentaje de aciertos en las res-
puestas. El indicador varia entre 0 y 1. Una
pregunta con una dificultad de 0,3 es mas
dificil que una pregunta con una dificultad
de 0,8. En el primer caso s6lo 30% acertd la
respuesta; en el segundo, 80%. Es decir, y
como se ha observado en la literatura, el in-
dicador se mide en forma inversa a la difi-
cultad de la pregunta.

Aplicado a las pruebas CRECER, el indi-
ce de dificultad nos indica el grado de difi-
cultad de cada pregunta en las areas selec-
cionadas. Si una pregunta tiene un indice de
dificultad cercano a 0 6 1, la pregunta debe
ser alterada o descartada, pues no estd dando
informacion acerca de las diferencias entre las
habilidades de los examinados.

Una pregunta tiene una dificultad media
si fue respondida de manera correcta por
aproximadamente 50% de los examinados,
o sea, si su indice de dificultad es cercano a
0,5. Por lo general, los indices de dificultad
entre 0,3 y 0,7 maximizan la informacién que
el test provee sobre la diferencia entre los
examinados.

El cuadro 2 presenta las categorias para
determinar el grado de dificultad de las pre-
guntas de las pruebas CRECER.

Cuadro 2
Clasificacion del nivel de dificultad de
las preguntas

Clasificacion indice
de validez
Muy buena 0,20 -1
Aceptable 0-0,19
Eliminable <0

Clasificacion indice de

dificultad

Cuadro 1 Muy facil 0,75 -1
Clasificacion de la validez Facil 0,55-0,74
segun correlacion Intermedio 0,45 - 0,54
pregunta-prueba Dificil 0,25 - 0,44
Muy dificil 0,00 - 0,24

7 Véase Nunnally, J. e I. Berstein: Teoria psicométri-

ca. México: McGraw-Hill, 1995 (32 edicidn).
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Para la seleccién de las preguntas al mo-
mento de elaborar las pruebas definitivas, la
UMC dio prioridad a preguntas con indices
de dificultad intermedia (de 0,45 a 0,54). Las
preguntas faciles y dificiles fueron conside-
radas en menor medida. No se tomaron en
cuenta preguntas muy faciles o muy dificiles
(indice de dificultad mayor de 0,74 o menor
de 0,25 respectivamente).

Ademds de la consideracién del porcen-
taje de examinados que eligieron la opcién
correcta, también es importante el analisis del
porcentaje de examinados que eligieron cada
opcion en cada pregunta. Las opciones inco-
rrectas se llaman distractores.

DISCRIMINACION DE LAS PREGUNTAS

La discriminacién de una pregunta se mide
por el grado en que ayuda a ampliar las dife-
rencias estimadas entre los que obtuvieron
un puntaje total de la prueba relativamente
alto y los que alcanzaron un puntaje relati-
vamente bajo. El indice de este indicador
(véase el glosario de términos, anexo 2) va-
ria entre =1 y 1. Los valores positivos indi-
can que la pregunta discrimina a favor del
grupo superior, mientras los negativos lo ha-
cen a favor del grupo inferior.

El cuadro 3 presenta las categorias del
indice de discriminacion usadas en el anali-
sis de las preguntas.

La discriminacién de un item es muy alta
si su valor estd entre 0,4 y 1, y muy baja si su
valor estd entre 0 y 0,19. Si los valores son
negativos, la pregunta debe eliminarse.

NO RESPUESTA DE LAS PREGUNTAS

El indice de no respuesta de una pregunta
se mide por la proporcién de personas que
no contestan la pregunta (no sefialan nin-
guna opcién como la correcta) o por la pro-
porcién de personas que, al indicar una op-
cién como la correcta, la invalidan. El pro-
grama de lectura 6ptica de CRECER 1998
invalida una respuesta a una opcién si hay
ademas otras opciones elegidas, o cuando
esta opcion tiene un trazo que no es detec-
tado por el programa.

El indice de no respuesta (Nr;) se define por:

Nri=1-p;i-q

donde p; es la dificultad de la pregunta y g*
la proporcién de personas que marcaron op-
ciones erroneas.

Categorias de no respuestas

El cuadro 4 presenta una clasificacion de ni-
veles de tasa de no respuesta de las preguntas
de acuerdo con los indices de no respuesta.

Este indicador informa si el evaluado ha
desarrollado o no contenidos relacionados con
lo que la pregunta mide. Asi, si el indicador
es alto es muy probable que el evaluado no
conteste la pregunta por desconocimiento del
contenido evaluado por ella.

El que relacionaramos este indicador con
el orden de la pregunta puede ser indicativo
del tamafo de la prueba. La posibilidad de
que el alumno no haya tenido suficiente tiem-
po para terminar la prueba, especialmente
cuando el indice es mds alto en las dltimas

Cuadro 3
Clasificacién de la discriminacion
de las preguntas Cuadro 4
Clasificacién de la no respuesta
Clasificacion indice de discriminacion de las preguntas
Muy alta 0,40 -1 Clasificacion Indice de no respuesta
Alta 0,30-0,39 Adecuada 0-0,15
Moderada 0,20-0,29 Aceptable 0,16 - 0,20
Muy baja 0-0,19 Tolerable 0,21-0,29
Eliminable <0 Eliminable 0,30 -1
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preguntas, justificaria un tamano menor de la
prueba. Si las dltimas preguntas presentan una
tendencia a mayores indices de no respuesta,
podemos suponer que el alumno no revisé
estas preguntas. En este caso la dificultad de
las preguntas esta subestimada, porque no se
sabe si los que trabajan mas despacio acerta-
rian al responder a esta pregunta.

Para la seleccién de preguntas al momento
de elaborar las pruebas definitivas, la UMC
dio prioridad a preguntas con indices de no
respuesta que estuvieran en la categoria “ade-
cuada”. En menor medida consideré las pre-
guntas en las categorias “tolerable” y “acep-
table”. No se consideraron preguntas con in-
dices de no respuesta por encima de 0,30.

Finalmente, para los analisis de las prue-
bas la respuesta de no acierto considera ade-
mas la tasa de no respuesta. Si bien en el ana-
lisis de preguntas es necesario distinguir la no
respuesta en los resultados finales, la no res-
puesta ha sido tomada como no acierto.

PROCESO DE ANALISIS DE LAS
PREGUNTAS

En el analisis de las preguntas de las pruebas
CRECER 1998 se empleé (corrio) el programa
ITEMAN (modelo clasico). Para cada prueba
se obtuvo un reporte ITEMAN de las pregun-
tas basado en el procesamiento de aproxima-
damente 16 700 registros (estudiantes) por
prueba.

Se formaron equipos de especialistas
para revisar el output (salidas) generado por
estos programas. Los especialistas verificaron
las propiedades 6ptimas descritas en los acé-
pites anteriores para cada pregunta de cada
prueba. Con el ITEMAN se obtuvo la infor-
macién de la dimension cuantitativa, es de-
cir, sobre los indices de discriminacién, difi-
cultad, no respuesta y validez (correlacion bi-
serial) de las preguntas. Un programa adicio-
nal permitié clasificar los indices en las ca-
tegorias ya sefaladas.

En la dimensién cualitativa se analizé in-
formacién sobre distractores competitivos y
respuestas correctas mal especificadas. Todos
estos aspectos guiaron la decision de los es-
pecialistas respecto de la inclusién o elimi-
nacion de las preguntas para el puntaje fi-

nal. El anexo 1 detalla el conjunto de pro-
blemas presentados en las preguntas de las
distintas pruebas.

Se utiliz6 también el programa RASCAL
(modelo Rasch de un parametro). Con este pro-
grama se evalud la posibilidad de extender el
analisis para considerar las habilidades de los
alumnos en futuras aplicaciones®. Los resulta-
dos generados por ambos programas se en-
cuentran disponibles en los documentos “Eva-
luacion del rendimiento estudiantil CRECER:
Analisis de itemes” para cada grado de educa-
cién primaria y secundaria®.

2. RESULTADOS

Nota para identificar las columnas

Primaria 4° 6°

(Cl) = Comunicacién (L) = Lenguaje
Integral

(LM) = Lédgico- (M)  =Matematica
Matematica

(PS) = Personal (CHS) = Ciencias
Social Histdrico- Sociales

(CA) = Cienciay (CN) = Ciencias
Ambiente Naturales

Secundaria 4° 5°

(LL4) = Lenguajey (LL5) = Lenguajey
Literatura Literatura

(M4F1) = Matematica (M5F1) = Matematica
Forma 1 Forma 1

(M4F2) = Matematica (M5F2) = Matemdtica
Forma 2 Forma 2

INDICE DE VALIDEZ

Como se observa en los cuadros 5a y 5b, la
validez de las preguntas medida por el coefi-
ciente de correlacién pregunta-prueba (corre-

8 Para la distincién tedrica entre puntaje y habilidad,
véase Muhiz: Teoria de respuesta..., op. cit., 1990.

9  Véase MED: “Evaluacion del rendimiento estudiantil
CRECER, 4° grado de educacién secundaria: Anali-
sis de itemes”. Informe técnico de la UMC, junio
de 1999.
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Cuadro 5a
Nuamero de preguntas que caen dentro de la clasificacion de validez
(Primaria)
Validez 4° de primaria 6° de primaria
Cl LM PS CA L M CHS CN
Muy buena 30 31 27 30 32 30 28 29
Aceptable 1 2 1
Eliminable 1
Total 30 32 27 30 32 32 30 30
Cuadro 5b
Nuamero de preguntas que caen dentro de la clasificacién de validez
(Secundaria)
Validez 4° de secundaria 5° de secundaria
LL4 MF1 MF2 LL5 MF1 MF2
Muy buena 37 25 24 37 24 25
Aceptable 3 1 2 1
Eliminable
Total 40 25 25 39 25 25

lacion biserial) es “muy buena”. El rango de
porcentajes de preguntas que caen dentro de
este calificativo es alto para cada prueba y
para cada grado. Asi, en la tabla 5b se obser-
va que para Lenguaje y Literatura de cuarto
de secundaria hay 37 preguntas, de un total
de 40 —esto es, el 92,5%—, que tienen el
calificativo de “muy buena”. Por otro lado, el
calificativo es de “muy buena” para el 100%
de las preguntas en cuatro pruebas en prima-
ria y dos en secundaria.

[NDICE DE DIFICULTAD

Como se menciona en la metodologia, en las
pruebas piloto no se consideraron preguntas
que fueron “muy faciles” o “muy dificiles” y
que son los rangos extremos de dificultad (in-
dice de dificultad mayor de 0,74 o menor de
0,25 respectivamente). Con las pruebas fina-
les se observé un ndimero relativamente bajo

de preguntas que caen en estos rangos extre-
mos. Como puede verse en los cuadros 6a y
6b, el porcentaje varia de 37,5% (12 pregun-
tas sobre un total de 32) en Légico-Matemadti-
ca de cuarto de primaria a 4% (1 pregunta de
25) en Matemdtica Forma 1 de quinto de se-
cundaria.

El caso de Logico-Matematica de cuarto
de primaria (37,5%) es, sin embargo, un caso
aislado, pues, como se observa en el cuadro
6a, el nimero de preguntas en estos extremos
es bajo para el resto de las pruebas.

NDICE DE DISCRIMINACION

La discriminacion de una pregunta es muy alta
si su valor estd entre 0,4 y 1; y es alta si el
indice esta entre 0,30 y 0,40 (véase metodo-
logia). Como se puede apreciar en los cua-
dros 7a 'y 7b, en estas dos categorias caen la
mayoria de las preguntas. El porcentaje de
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Cuadro 6a

Nuamero de preguntas que caen dentro de la clasificacion de dificultad

(Primaria)
Dificultad 4° de primaria 6° de primaria
Cl LM PS CA L M CHS CN
Muy facil 3 8 3 3 3 1 2 7
Facil 12 5 15 11 13 10 16 15
Intermedio 8 8 4 9 11 7 8 1
Dificil 6 7 4 6 10 4 7
Muy dificil 1 4 1 1 4
Total 30 32 27 30 32 32 30 30
Cuadro 6b
Namero de preguntas que caen dentro de la clasificacién de dificultad
(Secundaria)
Dificultad 4° de secundaria 5° de secundaria
LL4 M4F1 M4F2 LL5 M5F1 M5F2
Muy facil 1 2
Facil 11 7 6 19 8 7
Intermedio 6 7 5 6 5 4
Dificil 19 9 12 9 11 12
Muy dificil 4 2 1 3 1 1
Total 40 25 25 39 25 25
Cuadro 7a
Namero de preguntas que caen dentro de los calificativos de discriminacion
(Primaria)
Discriminacion 4° de primaria 6° de primaria
cl LM PS CA L M CHS CN
Muy alta 20 14 22 16 25 21 16 16
Alta 8 4 4 7 5 4 8 7
Moderada 2 8 1 6 2 3 5 6
Muy baja 6 1 3 1 1
Eliminable 1
Total 30 32 27 30 32 32 30 30
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Cuadro 7b

(Secundaria)

Numero de preguntas que caen dentro de los calificativos de discriminacion

Discriminacion

4° de secundaria

5° de secundaria

LL4 MA4F1 M4F2 LL5 M5F1 MF2
Muy alta 15 13 16 20 17 16
Alta 13 7 5 11 6 8
Moderada 9 4 6 1 1
Muy baja 3 1 1 2 1
Eliminable
Total 40 25 25 39 25 25

preguntas que caen en el rango de “alta” y
“muy alta” varia de 56,2% en Légico-Mate-
matica de cuarto de primaria a 96,3% para
Personal Social en el mismo grado. Igualmen-
te, el caso de Légico-Matematica es un caso
aislado de un nivel de discriminacién bajo o
moderado.

INDICE DE NO RESPUESTA

Como se observa en los cuadros 8a 'y 8b, los
indices de no respuesta son adecuados para
todos los niveles de la primaria, y aceptables
para los niveles de la secundaria. En quinto
de secundaria se presentan, sin embargo, dos

preguntas en el rango de “tolerable” para
Matemdtica (forma 2).

PREGUNTAS CON PROBLEMAS
(PREGUNTAS OBSERVADAS)

En los cuadros 9 y 10 se identifican cudles han
sido las preguntas, para cada prueba y cada
grado (de secundaria y de primaria respectiva-
mente), que han sido observadas por las razo-
nes ya mencionadas. En el anexo 1 se detallan
los problemas presentados para las preguntas
observadas, asi como las decisiones tomadas
en cada caso. Cabe notar que para la prima-
ria no se presenta el problema de no respues-
ta (éste no fue un problema para dicho nivel).

Cuadro 8a
NUmero de preguntas que caen dentro de los calificativos de no respuesta

(Primaria)

No respuesta 4° de primaria 6° de primaria

Cl LM PS CA L M CHS CN

Adecuada 30 32 27 30 32 32 30 30

Aceptable

Tolerable

Eliminable

Total 30 32 27 30 32 32 30 30
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Cuadro 8b

(Secundaria)

Numero de preguntas que caen dentro de los calificativos de no respuesta

No respuesta

4° de secundaria

5° de secundaria

LL4 M4F1 M4F2 LL5 M5F1 M5F2
Adecuada 40 21 23 39 23 19
Aceptable 4 2 2 4
Tolerable 2
Eliminable
Total 40 25 25 39 25 25
Cuadro 9
Identificacién de las preguntas que presentaron problemas
(Secundaria)
4° de secundaria 5° de secundaria

Problema LL4 MA4F1 MA4F2 LL5 M5F1 M5F2
Validez
- Aceptable 10%, 18*, 24* 18* 2%, 28*% 30* 24*
Dificultad
- Pregunta muy facil 23 4 2%, 4 15
- Pregunta muy dificil 6, 10*%, 19, 25 16*, 25 16 17,22,28%30 24* 5
Discriminacion
- Muy baja 10%, 18*, 24* 16 2%, 28*% 30* 24*
No respuesta
- Aceptable 8, 20, 25 17,25 8,24
-Tolerable 25
Distractores 3,4,12,13, 5,8,9, 20, 1,7,9 11, 12, 14, 35 1,2,3,6,7, 3,6,7,8,
competitivos 21, 24%, 27, 22, 24* 12,22 13, 14,17 12,16, 17,

33, 34, 40 19, 24
Pregunta mal 2,6,7,10% 4,6, 16, 2,11, 16, 7%, 1,8,15,17, 9,10, 11%, 4,59
especificada 11,18, 19, 17, 25 18% 19, 23 22, 28% 30* 12,16, 2

23, 25,29 3, 24*
Conclusién
Preguntas observadas 10%, 18, 24* 16, 24* 17%, 18* 28%, 30* 11%, 24*%
Preguntas eliminadas 10%, 24* 28*, 30*

*Véase el anexo 1.
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3. CONCLUSIONES

En general, el analisis de las preguntas basa-
do en la metodologia presentada arroj6 bue-
nos resultados tanto desde la perspectiva de
los indicadores cualitativos como de los cuan-
titativos. En primaria y en secundaria, algu-
nos resultados que inciden en el célculo del
puntaje final pueden sintetizarse como sigue:

En primaria:
En el cuarto grado, con excepcién del area
de Légico-Matematica, todas las pregun-
tas de las pruebas deben ser considera-
das para el puntaje final. En la prueba de
Légico-Matematica deben excluirse dos
preguntas.
En las pruebas de sexto grado se presen-
taron problemas con tres preguntas, una
en Lenguaje y dos en Matemadtica. Estas
preguntas deben excluirse en el puntaje
final. En las otras pruebas todas las pre-
guntas deben considerarse para el punta-
je final.

En secundaria:

Dos preguntas de Lenguaje y Literatura de
cuarto, y dos de Lenguaje y Literatura de
quinto, deben ser excluidas para el pun-
taje final. En el resto de las pruebas todas
las preguntas deben incluirse.

Los motivos de exclusién de las preguntas
mencionadas se exponen en el anexo 1.

Si se quisiera replicar la construccién de
pruebas para futuras aplicaciones, es preci-

so tomar en cuenta las siguientes recomen-
daciones:

Los cambios sustantivos de las versiones
originalmente planteadas y piloteadas tie-
nen efectos importantes en los valores de
las propiedades de las preguntas. En este
sentido, es necesario que cuando se haga
una modificacion pospiloto, las versiones
corregidas estén igualmente sujetas a
pruebas de campo para su validacion fi-
nal. Este es el caso de las preguntas eli-
minadas de las pruebas de primaria (L6-
gico-Matematica de cuarto, Matematica
y Lenguaje de sexto), y de las de secun-
daria (Lenguaje y Literatura de cuarto y
quinto).

La misma recomendacion se sugiere para
otros cambios “menores” en la estructura
de la pregunta (enunciado y distractores).
Estas modificaciones no garantizan la ido-
neidad de la pregunta en una version de-
finitiva. Se trata de una pregunta practi-
camente nueva. Es el caso especifico de
la pregunta eliminada en la prueba de
Lenguaje en sexto grado de primaria.

En el trabajo de las pruebas piloto los equi-
pos de revision de las preguntas observa-
das deben considerar tanto los indicado-
res psicométricos como los propios crite-
rios pedagogicos para decidir la conve-
niencia de la eliminacién de una pregun-
ta. En ese sentido, el equipo debe ser in-
tegral y estar conformado por el especialis-
ta de psicometria, el constructor de la prue-
ba y especialistas en el drea evaluada.
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ANEXO 1

ANALISIS DE LAS PREGUNTAS OBSERVADAS EN
LAS PRUEBAS CRECER 1998

En los cuadros 9y 10 de esta seccion del documento de trabajo se han identificado las preguntas observa-
das de las pruebas CRECER 1998. Estas presentan algunos de los siguientes problemas: indices de validez
(correlacién pregunta-prueba), discriminacion, no respuesta y dificultad que no satisfacen las categorias
de seleccion priorizadas por la UMCT; y porcentajes de respuesta en los distractores mayores a la respues-
ta correcta (posible respuesta correcta mal especificada) o competitiva (porcentaje cercano)?.

Las preguntas observadas fueron revisadas por un equipo compuesto por el responsable de la prue-
ba, integrantes de su equipo pedagégico, el especialista en psicometria y el jefe de la Unidad. Esta eva-
luacién implicaba explicar el comportamiento no esperado de la pregunta observada y tomar una deci-
sion final sobre la pertinencia de conservar o no la pregunta para el puntaje total de la prueba respectiva.

CUARTO GRADO DE PRIMARIA

Logico-Matematica

6) ;Cudntas caras tiene el siguiente cuerpo geométrico?
A 6
B) 4
c 3
D) 2
Item Statistics Alternative Statistics
Seq. Scale Prop. Disc. Point Prop. Endorsing Point
No. -ltem Correct Index Biser. Alt. Total Low High Biser.
Key
6 0-6 45 27 ,23 A 45 34 ,60 ,23*
B ,09 14 ,05 -13
C A /46 ,32 -12
D ,04 ,06 ,02 -,08
Other ,01 ,00 ,00 -,08

1 Revisese las definiciones, los criterios de seleccion y las categorias de la dimensién cuantitativa en el anexo 2.
2 Revisese las definiciones de la dimensién cualitativa en el anexo 2.
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Dimension cuantitativa: El indice de discriminacién es moderado.

Dimension cualitativa: Se observa que el distractor C es competitivo con la respuesta correcta A. Esto
se explica porque la pregunta tiene dos alternativas correctas. Esta pregunta incide en aspectos de percep-
cién antes que en contenidos. La figura del cuerpo geométrico no es idénea, porque genera confusion; su
percepcion depende de la relacién figura-fondo. En tales condiciones no se puede penar la respuesta C
como incorrecta.

Decision: No conservar la pregunta para el puntaje de la prueba de Logico-Matematica.

12) Pepe tiene 2,40 metros de soga, Alicia 2,4 metros y Maria dos metros con 40 centimetros.
;Cudl de las respuestas es cierta?
A) Pepe tiene la soga mas larga.
B) Alicia tiene la soga mas larga.
C) Maria tiene la soga mas larga.
D) Todas las sogas tienen la misma longitud.
Item Statistics Alternative Statistics
Seq. Scale Prop. Disc. Point Prop. Endorsing Point
No. -ltem Correct Index Biser. Alt. Total Low High Biser.
Key
12 0-12 17 14 21 A ,68 ,66 61 -,07
B ,04 ,07 ,02 - 10
C ,10 11 ,10 -,03
D A7 12 ,26 21
Other ,02 ,00 ,00 -12

Dimensién cuantitativa: indice de discriminacién muy bajo.

Dimension cualitativa: Se observa que el distractor A presenta mayor porcentaje de respuesta que
la respuesta correcta D. Sin embargo, la pregunta mide la capacidad especificada. Se trata de una
pregunta adecuadamente formulada, y el porcentaje de respuesta en el distractor A sélo refleja una
respuesta incorrecta.

Decision: Conservar la pregunta para el puntaje total de la prueba de Légico-Matematica.

32) ;Cuantos cubos como el que senala la flecha hay en la figura grande? 77 A
A) 9
B) 12
C 15
D) 18
Item Statistics Alternative Statistics
Seq. Scale Prop. Disc. Point Prop. Endorsing Point
No. -ltem Correct Index Biser. Alt. Total Low High Biser.
Key
32 0-32 ,38 ,18 ,18 A ,25 ,25 ,22 -,04
B J11 12 ,09 -,03
C ,18 ,16 ,19 ,02
D ,38 ,30 ,48 ,18*
Other ,08 ,00 ,00 -,25

DOCUMENTO DE TRABAJO N° 13 153



Dimension cuantitativa: La correlacién pregunta-prueba es aceptable, y el indice de discriminacién
de la pregunta es muy bajo.
Dimension cualitativa: El distractor A es competitivo con la respuesta correcta, lo que se explica
porque ciertos estudiantes no identifican la segunda hilera de cubos. La pregunta no mide la capacidad
especificada, pues incide en aspectos de percepcién antes que en contenidos. Por ello, resulta inapropia-
da para los propésitos de la prueba de Matematica.
Decision: No conservar la pregunta para el puntaje de la prueba de Logico-Matematica.

Personal Social

4)  El PerG pasé por diferentes épocas a lo largo de su historia. Observa la linea de tiempo y
contesta: jen qué época vivié Tapac Amaru II?
(Se incluye una linea de tiempo que contiene las épocas de la historia del Perd.)
A) Preincaica.
B) Incaica.
C) Virreinal.
D) Republicana.
Item Statistics Alternative Statistics
Seq. Scale Prop. Disc. Point Prop. Endorsing Point
No. -ltem Correct Index Biser. Alt. Total Low High Biser.
Key
4 0-4 22 24 25 A 16 17 12 -,05
B 48 43 ,46 ,03
C 122 13 37 25%
D 14 ,26 ,05 -,26
Other ,01 ,00 ,00 -,05

Dimension cuantitativa: El indice de discriminacion es moderado.

Dimension cualitativa: El distractor B presenta mayor porcentaje de respuesta, pero esto sélo refleja
una respuesta incorrecta pues la pregunta esta adecuadamente formulada.

Decision: Conservar la pregunta para el puntaje total de la prueba de Personal Social.

Ciencia y Ambiente

18) Cuando se tiende la ropa mojada al sol y luego se recoge seca, el agua ha cambiado del

estado:
A) liquido al estado gaseoso.
B) liquido al estado sélido.
C) gaseoso al estado liquido.
D) sélido al estado liquido.
Item Statistics Alternative Statistics
Seq. Scale Prop. Disc. Point Prop. Endorsing Point
No. -ltem Correct Index Biser. Alt. Total Low High Biser.
Key
18 0-18 27 ,18 ,20 A 27 21 ,39 ,20*
B 44 ,39 ,45 ,03
C 12 19 ,05 .17
D 17 ,20 ,10 -, 11
Other ,01 ,00 ,00 -,05
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Dimensién cuantitativa: Indice de discriminacién muy bajo.

Dimension cualitativa: El distractor B presenta mayor porcentaje de respuesta, pero esto sélo refleja
una respuesta incorrecta pues la pregunta esta adecuadamente formulada.

Decision: Conservar la pregunta para el puntaje total de la prueba de Ciencia y Ambiente.

SEXTO GRADO DE PRIMARIA

Lenguaje
3) Los lenguados, las anchovetas y los pulpos forman parte del:
A)  Plancton.
B) Océano.
C) Necton.
D) Bentos.
Item Statistics Alternative Statistics
Seq. Scale Prop. Disc. Point Prop. Endorsing Point
No. -ltem Correct Index Biser. Alt. Total Low High Biser.
Key
3 0-3 ,28 ,25 ,25 A ,16 23 ,08 - 17
B 44 ,45 41 -,05
C ,28 ,18 ,42 ,25%
D ,09 ,10 ,07 -,05
Other ,03 ,00 ,00 -,07

Dimension cuantitativa: El indice de discriminacién es moderado.

Dimension cualitativa: El distractor B muestra mayor porcentaje de respuesta. Esto se explica porque
la pregunta presenta dos alternativas correctas: la respuesta océano del distractor B también es correcta.
Muchos alumnos pueden llegar a esta respuesta a partir de una lectura basica de la pregunta sin relacio-
narla con el texto. Para llegar a la respuesta C es necesario que los alumnos reconozcan al lenguado y a la
anchoveta en la categoria de peces, y al pulpo en la categoria de seres marinos. Esto introduce un posible
sesgo, que depende de si se conoce a estos seres marinos por cercania geografica.

Decision: No conservar la pregunta para el puntaje total de la prueba de Lenguaje.

Matematica

7) Sonia tiene 15 soles y Daniela tiene 6 soles mas que Sonia, pero 8 soles menos que Juana.
;Cuantos soles tiene Juana?
A) 29
B) 17
C 14
D) 13
Item Statistics Alternative Statistics
Seq. Scale Prop. Disc. Point Prop. Endorsing Point
No. -ltem Correct Index Biser. Alt. Total Low High Biser.
Key
7 0-7 ,49 -,04 ,00 A ,49 ,53 ,49 ,00*
B ,04 ,07 ,02 -,09
CHECK THE KEY C ,07 ,09 ,04 -, 10
A was specified, D works better D ,37 27 44 112
Other ,02 ,00 ,00 -,09
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Dimension cuantitativa: La correlacién pregunta-prueba es nula, y la pregunta tiene discriminacion
negativa. Dados estos dos criterios, la pregunta es eliminable.

Dimension cualitativa: El distractor D es competitivo con la respuesta correcta, pero sélo refleja una
respuesta incorrecta. Sin embargo, la pregunta no mide la capacidad especificada, pues el razonamiento
resulta mas determinante que el contenido evaluado para llegar a la respuesta correcta. Esta pregunta no
discrimina en absoluto entre los que rinden mas y los que rinden menos. Se trata de una pregunta modi-
ficada de la versién piloto cuyos indicadores no coincidieron con lo esperado.

Decision: No conservar la pregunta para el puntaje total de la prueba de Matematica.

13) El precio de una blusa es S/. 30. Si Ana la compré con el 20% de descuento, ;cuanto pagé6 por
la blusa?
A) S/.50
B) S/.24
C) §/.20
D) S/.6
Item Statistics Alternative Statistics
Seq. Scale Prop. Disc. Point Prop. Endorsing Point
No. -ltem Correct Index Biser. Alt. Total Low High Biser.
Key
13 0-13 14 18 ,26 A ,30 49 ,10 -,34
B 14 ,06 ,25 ,26*
C 18 19 14 -,06
D 34 ,20 ,50 23
Other ,04 ,00 ,00 -,08

Dimensién cuantitativa: Muy baja discriminacion.

Dimension cualitativa: Los distractores A, C y D presentan mayor porcentaje de respuesta. Esto se
explica porque la expresion “descuento” del enunciado de la pregunta induce a la respuesta al azar y
porque se trata de una pregunta no directa. Ciertos alumnos suman las cantidades presentadas porque no
entienden de qué se esta hablando; otros s6lo calculan el porcentaje, sin entender tampoco la nocion de
descuento.

Se trata de una pregunta modificada de la version piloto cuyos indicadores no coincidieron con lo espera-
do. La pregunta no es pertinente pues no corresponde exactamente a la tabla de especificaciones en la que se
media la resolucién de problemas con el concepto de porcentaje y no sobre descuento con porcentaje.

Decision: No conservar la pregunta para el puntaje total de la prueba de Matematica.

20) El 10% de los alumnos de un salén llegé tarde a clase. Si hay 40 alumnos, ;cuantos llegaron

temprano?
A) 4 alumnos.
B) 36 alumnos.
C) 50 alumnos.
D) 90 alumnos.
Item Statistics Alternative Statistics
Seq. Scale Prop. Disc. Point Prop. Endorsing Point
No. -ltem Correct Index Biser. Alt. Total Low High Biser.
Key
20 0-20 ,32 A7 A7 A 44 31 ,53 15
B 32 24 ,40 7%
C A7 34 ,04 -,31
D ,02 ,03 ,01 -,07
Other ,05 ,00 ,00 -, 14
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Dimension cuantitativa: La correlacién pregunta-prueba es aceptable, y la pregunta presenta muy
baja discriminacion.

Dimensién cualitativa: El distractor A presenta mayor porcentaje de respuesta, pero esto sélo refleja
una respuesta incorrecta pues la pregunta esta adecuadamente formulada.

Decisién: Conservar la pregunta para el puntaje total de la prueba de Matematica.

Ciencias Histérico-Sociales

4) La migracién del campo a la ciudad ha sido intensa en los Gltimos afios en el Perd. Entre sus
muchas causas esta:
A) El crecimiento de la poblacién total.
B) El terrorismo.
C) El comercio ambulatorio.
D) La sobrepoblacién de las ciudades.
Item Statistics Alternative Statistics
Seq. Scale Prop. Disc. Point Prop. Endorsing Point
No. -ltem Correct Index Biser. Alt. Total Low High Biser.
Key
4 0-4 ,37 ,04 ,05 A ,32 ,32 ,30 -,02
B ,37 ,34 ,38 ,05*
C 12 14 12 -,04
D 7 7 ,19 ,02
Other ,01 ,00 ,00 -,06

Dimension cuantitativa: La correlacion pregunta-prueba es casi nula pero aceptable, y la pregunta
tiene muy baja discriminacion.

Dimension cualitativa: El distractor A es competitivo con la respuesta correcta, pero esto sélo refleja
una respuesta incorrecta pues la pregunta esta adecuadamente formulada.

Decision: Conservar la pregunta para el puntaje total de la prueba de Ciencias Histérico-Sociales.

Ciencias Naturales

1)

Si a un vaso que contiene agua le agregamos un poco de aceite y movemos el contenido con

una cuchara, obtendremos:

A) Una mezcla.
B) Una solucion.
C) Un compuesto.
D) Una combinacion.
Item Statistics Alternative Statistics
Seq. Scale Prop. Disc. Point Prop. Endorsing Point
No. -ltem Correct Index Biser. Alt. Total Low High Biser.
Key
1 0-1 ,56 ,04 ,04 A ,56 ,54 ,58 ,04%*
B ,03 ,03 ,05 ,05
CHECK THE KEY C ,06 ,04 ,09 ,08?
A was specified, C works better D ,34 ,39 ,28 -10
Other ,00 ,00 ,00 -,03
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Dimension cuantitativa: La correlacion pregunta-prueba es casi nula pero aceptable, y la pregunta
presenta muy baja discriminacion.

Dimensién cualitativa: El distractor D es competitivo con la respuesta correcta, pero esto sélo refleja
una respuesta incorrecta pues la pregunta esta adecuadamente formulada.

Decision: Conservar la pregunta para el puntaje total de la prueba de Ciencias Naturales.

CUARTO DE SECUNDARIA

Lenguaje y Literatura

A)
B)
@)

Que se han adaptado al sistema.
Que siguen siendo rebeldes a su modo.
Que se han vuelto insensibles.

D) Que ellos si han madurado plenamente.

10) ;Qué sugiere el parrafo final del texto sobre los amigos de Cuéllar?

Item Statistics

Alternative Statistics

Seq. Scale Prop. Disc. Point Prop. Endorsing Point

No. -ltem Correct Index Biser. Alt. Total Low High Biser.
Key

‘10 0-10 ,09 ,05 ,09 A ,09 ,07 12 ,09*

B ,05 ,09 ,02 -12

CHECK THE KEY C ,06 ,10 ,02 - 14

A was specified, D works better D 77 ,67 ,83 ,152

Other ,03 ,00 ,00 -16

Dimension cuantitativa: La correlacion pregunta-prueba es casi nula pero aceptable, y la pregunta
presenta muy baja discriminacion.
Dimension cualitativa: El distractor D muestra un mayor porcentaje de respuesta. Esto se explica
porque la pregunta presenta dos alternativas correctas: el distractor D corresponde a una lectura literal y
bésica del texto presentado, mds bien ligada a las vivencias personales de los alumnos (era la respuesta
correcta en la etapa piloto); por otro lado, la alternativa A corresponde a una lectura interpretativa y mas
general del texto. Se trata de una pregunta modificada de la versién piloto cuyos indicadores no coinci-
dieron con lo esperado.
Decision: No conservar la pregunta para el puntaje total de la prueba de Lenguaje.

O= >

)
)
)

)

)

18) Marque la serie que defina mejor el poema:

sensualidad—sonoridad-ritmo—colorido.
sonoridad—critica-ritmo—intimidad.
sensualidad—-monotonia—colorido—critica.
densidad-rigidez—sequedad-colorido.

Item Statistics

Alternative Statistics

Seq. Scale Prop. Disc. Point Prop. Endorsing Point

No. -ltem Correct Index Biser. Alt. Total Low High Biser.
Key

18 0-18 ,30 12 13 A ,30 25 ,38 ,13%

B ,37 ,36 ,37 ,00

C 14 13 12 -,03

D 12 11 A1 -,00

Other ,07 ,00 ,00 -,20
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Dimension cuantitativa: La correlacion pregunta-prueba es aceptable, y la pregunta presenta un indi-

ce de discriminacién muy bajo.

Dimensién cualitativa: El distractor B muestra un mayor porcentaje de respuesta, pero esto solo refle-
ja una respuesta incorrecta pues la pregunta esta adecuadamente formulada.
Decision: Conservar la pregunta para el puntaje total de la prueba de Lenguaje.

go= >

Pretérito imperfecto, modo indicativo.
Pretérito indefinido, modo indicativo.
Futuro imperfecto, modo subjuntivo.
Pretérito imperfecto, modo subjuntivo.

24) ;En qué tiempo y modo verbal se encuentra el verbo subrayado?

Al salir de mi casa me encontré con un ciruelo cargado de frutos.

Item Statistics

Alternative Statistics

Seq. Scale Prop. Disc. Point Prop. Endorsing Point

No. -ltem Correct Index Biser. Alt. Total Low High Biser.
Key

24 0-24 ,35 11 ,09 A ,28 18 42 ,232

B ,35 ,26 37 ,09*

CHECK THE KEY C 15 24 ,07 -18

B was specified, A works better D 11 11 ,10 -,02

Other 1 ,00 ,00 -24

Dimension cuantitativa: La correlacién pregunta-prueba es aceptable, y la pregunta presenta muy

baja discriminacion.

Dimension cualitativa: E| distractor A presenta un porcentaje de respuesta competitivo con la respuesta
correcta. La categoria “indefinido” en la respuesta B parece extrafia entre las alternativas (“perfecto simple” en
la version piloto), y ciertos alumnos, por estrategia de descarte, pueden haberla considerado correcta, mientras
otros, con la misma estrategia, pueden haberla considerado incorrecta. Esto desvirtta el propésito de la pre-
gunta, la que presenta muy baja discriminacién y poca correlacién con la prueba. Se trata de una pregunta
modificada de la version piloto cuyos indicadores no coincidieron con lo esperado en la versién definitiva.

Decision: No conservar la pregunta para el puntaje total de la prueba de Lenguaje.

Matematica Forma 1

A) 600 cm?
B) 800 cm?
C) 1000 cm?
D) 2000 cm?

16) Se desea forrar totalmente la figura cuyas medidas son: 20 cm de largo, 10 cm de ancho y 10
cm de altura. j;Cuantos centimetros cuadrados de papel se necesitan?

Item Statistics

Alternative Statistics

Seq. Scale Prop. Disc. Point Prop. Endorsing Point

No. -ltem Correct Index Biser. Alt. Total Low High Biser.
Key

16 0-16 11 ,15 25 A 21 23 ,19 -,04

B 27 ,30 ,20 -, 10

C 11 ,05 ,20 ,25%

D .29 24 34 ,07

Other 11 ,00 ,00 - 18
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Dimension cuantitativa: Muy baja discriminacion.

Dimension cualitativa: Los distractores A, B y D presentan mayor porcentaje de respuesta, pero
esto solo refleja respuestas incorrectas pues la pregunta esta adecuadamente formulada.

Decision: Conservar la pregunta para el puntaje total de la prueba de Matematica.

24) El area de un cuadrado es 81 cm?. El drea de otro cuadrado cuyo lado es igual a la diagonal
del primero es:
A) 162 cm?
B) 81 cm?
Q) 114,21 cm?
D) 161 cm?
Item Statistics Alternative Statistics
Seq. Scale Prop. Disc. Point Prop. Endorsing Point
No. -ltem Correct Index Biser. Alt. Total Low High Biser.
Key
24 0-24 42 ,25 ,25 A 42 ,30 ,55 ,25%
B 31 130 27 -,04
C ,05 ,06 ,05 -,03
D ,06 ,07 ,05 -,04
Other ,16 ,00 ,00 -,24

Dimension cuantitativa: El porcentaje de no respuesta (otros) es aceptable.

Dimension cualitativa: El distractor B presenta un porcentaje competitivo con la respuesta correc-
ta, pero esto sélo refleja una respuesta incorrecta pues la pregunta esta adecuadamente formulada. El
porcentaje de no respuesta de la pregunta se debe a su ubicacién y dificultad (posiblemente ciertos
estudiantes no alcanzaron a leer la pregunta o la obviaron); de esta manera se considera una respuesta
incorrecta.

Decision: Conservar la pregunta para el puntaje total de la prueba de Matematica.

Matematica Forma 2

17) El grafico mostrado es un prisma regular cuya base es un tridngulo equiltero. AB = 12cm y
BC = 4 cm. Hallar el volumen del prisma.
A) 24V3 cm3
B) 48V3 cm3
C) 16V3 cm3
D) 64vV3 cm3
Item Statistics Alternative Statistics
Seq. Scale Prop. Disc. Point Prop. Endorsing Point
No. -ltem Correct Index Biser. Alt. Total Low High Biser.
Key
17 0-17 32 29 27 A 12 12 1 -,02
B 132 19 A7 27%
C ,32 ,39 21 -, 16
D ,07 ,06 ,08 ,04
Other 17 ,00 ,00 - 14
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Dimension cuantitativa: El porcentaje de no respuesta es aceptable.

Dimension cualitativa: El distractor C presenta mayor porcentaje de respuesta, pero esto sélo refleja
una respuesta incorrecta pues la pregunta esta adecuadamente formulada. El porcentaje de no respuesta
aceptable en la pregunta se debe a la dificultad de la pregunta y no a su ubicacién (posiblemente ciertos
estudiantes prefirieron no contestarla); asi, se considera una respuesta incorrecta.

Decision: Conservar la pregunta para el puntaje total de la prueba de Matematica.

18) Si |9 — x| = 6, entonces |x — 9| serd igual a:
A) 6
B) -6
c 12
D) -24
Item Statistics Alternative Statistics
Seq. Scale Prop. Disc. Point Prop. Endorsing Point
No. -ltem Correct Index Biser. Alt. Total Low High Biser.
Key
18 0-18 27 A7 ,18 A 27 ,18 ,35 ,18*
B ,57 ,52 ,59 ,02
C ,07 ,10 ,05 -,08
D ,04 ,07 ,01 - 11
Other ,05 ,00 ,00 -,22

Dimensién cuantitativa: La correlacién pregunta-prueba es aceptable.

Dimension cualitativa: El distractor B presenta mayor porcentaje de respuesta, pero esto sélo refleja
una respuesta incorrecta pues la pregunta esta adecuadamente formulada.

Decision: Conservar la pregunta para el puntaje total de la prueba de Matematica.

QUINTO DE SECUNDARIA

Lenguaje y Literatura

2) ;Cudl es la principal virtud de Job?

A) Latemplanza.
B) Lafe.

C) La sabiduria.

D) La paciencia.

Item Statistics Alternative Statistics

Seq. Scale Prop. Disc. Point Prop. Endorsing Point

No. -ltem Correct Index Biser. Alt. Total Low High Biser.
Key

2 0-2 ,88 12 16 A ,03 ,04 ,02 -,04

B ,88 ,81 ,93 ,16*

C ,04 ,07 ,01 -13

D ,05 ,06 ,03 -,05

Other ,01 ,00 ,00 512

Dimension cuantitativa: La correlacién pregunta-prueba es aceptable, y presenta muy baja discriminacion.
Dimension cualitativa: Ningln problema. La pregunta estd adecuadamente formulada.
Decision: Conservar la pregunta para el puntaje total de la prueba de Lenguaje.
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28) ;Cual de los elementos del afiche transmite el principal contenido del mensaje?

A) Las manos enguantadas.
B) Lasombra de todo.

C) Lajeringa completa.

D) La gota de sangre.

Item Statistics Alternative Statistics

Seq. Scale Prop. Disc. Point Prop. Endorsing Point

No. -ltem Correct Index Biser. Alt. Total Low High Biser.
Key

28 0-28 21 ,10 1 A 21 18 27 1*

B ,08 1 ,06 -,07

C 13 17 ,10 -,08

D ,54 44 ,56 10

Other ,04 ,00 ,00 -,25

Dimension cuantitativa: La correlacién pregunta-prueba es aceptable, y la discriminacién muy baja.

Dimensidn cualitativa: El distractor D muestra un mayor porcentaje de respuesta. Esto se explica
porque la pregunta presenta dos alternativas correctas: en el enunciado se indaga sobre el elemento
del afiche que “transmite el principal contenido del mensaje”. Esta Gltima frase no sélo se refiere al
mensaje del afiche sino también al contenido de ese mensaje; y a no cualquier contenido, sino el
principal. Es decir, se indaga por una “transmision” de un aspecto muy elaborado y no evidente. No
sabemos cudl es, para los alumnos, el contenido principal del afiche. Por ello, las respuestas Ay D son
correctas. La alternativa A corresponde al elemento principal del afiche, pero no necesariamente al
contenido principal. La alternativa D corresponde al contenido principal, pero no necesariamente es
el elemento principal.

Ademads, parece haber interferencia de la pregunta anterior, pues la respuesta correcta es “Recomen-
dar precaucién en el manejo de sangre”3.

Se trata de una pregunta modificada de la version piloto cuyos indicadores no coincidieron con lo
esperado en la version definitiva.

Decision: No conservar la pregunta para el puntaje total de la prueba de Lenguaje.

30) La imagen parece reflejar:
A) El comportamiento tipico de los adultos.
B) La decepcion de los derrotados.
C) La destruccion que siempre causan los fanaticos.
D) El entusiasmo de un grupo humano.
Item Statistics Alternative Statistics
Seq. Scale Prop. Disc. Point Prop. Endorsing Point
No. -ltem Correct Index Biser. Alt. Total Low High Biser.
Key
30 0-30 ,36 1 ,10 A ,05 1 ,01 -, 16
B 17 17 13 -,05
CHECK THE KEY C ,36 ,28 ,39 ,10*
C was specified, D works better D ,38 ,32 ,46 ,122
Other ,04 ,00 ,00 -,27

3 Lapregunta anterior es: “Este afiche se encuentra en el laboratorio de un hospital. ;Cual crees que es la intencion
de tenerlo alli?”.
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Dimension cuantitativa: La correlacién pregunta-prueba es aceptable, y la pregunta presenta muy

baja discriminacion.

Dimension cualitativa: E|l distractor D muestra un mejor porcentaje de respuesta. Esto se explica
porque la pregunta presenta dos alternativas correctas. La alternativa D corresponde a una lectura com-
prensiva de la imagen mediada posiblemente por la vivencia del alumno. La alternativa C exige una
lectura critica, una postura, ante la imagen. Se trata de una pregunta modificada de la version piloto

cuyos indicadores no coincidieron con lo esperado.

Decision: No conservar la pregunta para el puntaje total de la prueba de Lenguaje.

Matematica Forma 1

A) senA — cosA
B) - senA + cosA
C) —senA —cosA

D) senA + cosA

11) La expresion trigonométrica sen(90°— A) — cos (90°— A) es igual a:

Item Statistics

Alternative Statistics

Seq. Scale Prop. Disc. Point Prop. Endorsing Point

No. -ltem Correct Index Biser. Alt. Total Low High Biser.

Key

11 0-11 ,32 22 23 A ,34 ,35 ,31 -,04
B ,32 21 43 ,23%
C 12 13 ,10 -,05
D ,16 21 11 - 12

Other ,06 ,00 ,00 - 11

Dimension cuantitativa: Ningln problema.

Dimension cualitativa: El distractor A presenta mayor porcentaje de respuesta, pero esto sélo refleja
una respuesta incorrecta pues la pregunta esta adecuadamente formulada.
Decision: Conservar la pregunta para el puntaje total de la prueba de Matematica.

A) 6 m2
B) 18 m?
O 12m?2
D) 9m2

24) Calcular el drea de la siguiente figura, si su longitud de arco mide 6 metros y su radio 3 metros.

e,

oy =y P 1 i
.‘5:__:.3..- o
o -
g e

Item Statistics

Alternative Statistics

Seq. Scale Prop. Disc. Point Prop. Endorsing Point
No. -ltem Correct Index Biser. Alt. Total Low High Biser.
Key
24 0-24 22 12 16 A ,06 ,06 ,06 -,00
B 47 46 46 -,02
C 1 ,10 12 ,01
D 22 16 ,28 ,16%
Other 13 ,00 ,00 - 19

Dimension cuantitativa: La correlacién pregunta-prueba es aceptable, y la pregunta presenta muy

baja discriminacion.

Dimension cualitativa: El distractor B presenta mayor porcentaje de respuesta, pero esto sélo refleja
una respuesta incorrecta pues la pregunta esta adecuadamente formulada.
Decision: Conservar la pregunta para el puntaje total de la prueba de Matematica.
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ANEXO 2

GLOSARIO DE TERMINOS PSICOMETRICOS

El glosario complementa esta seccion y la siguiente, Evaluacion psicométrica de las pruebas CRECER
1998. Contiene los términos mas usados en los analisis de preguntas desde el enfoque que corresponde a
la Teoria Clasica de los Tests, y en el analisis de las propiedades psicométricas de las pruebas a partir de
ese enfoque.

Alfa de Cronbach: Coeficiente que estima la confiabilidad de una prueba. Es apropiado para
pruebas compuestas de preguntas dicotémicas o de seleccién multiple. Se trata de un coeficiente de
consistencia interna y es una cota inferior de la confiabilidad. Su férmula es:

k
3 o
i=1

k-1 o3

donde o7 son las varianzas de las preguntas i y ¢ es la varianza de la prueba.

Anélisis factorial: Procedimiento matematico de analisis de una matriz de correlaciones entre varia-
bles para determinar si un ndmero limitado de factores (constructos o variables no observables) es sufi-
ciente para explicar las correlaciones.

Anélisis psicométrico de las preguntas: Término general para los procedimientos destinados a eva-
luar o determinar la utilidad de una pregunta de una prueba (véase también indice de dificultad, indice de
validez). El analisis usa las técnicas de la psicometria para el estudio de la dimensién cuantitativa y cuali-
tativa de las preguntas de las pruebas. Un objetivo importante es eliminar las preguntas que no satisfacen
los requerimientos deseados.

Confiabilidad: El grado en que una prueba mide algo consistentemente. Propiedad de una prueba que
permite establecer si ésta proporciona la misma medida (puntaje) al volver a medir al mismo individuo bajo
“condiciones similares” (invarianza para la propiedad medida). Los métodos para determinar la confiabilidad
incluyen formas paralelas, prueba-reprueba, consistencia interna.

Consistencia interna: El grado en que las preguntas que contiene una prueba miden lo mismo (un
mismo constructo). La confiabilidad de una prueba calculada por el coeficiente alfa de Cronbach, por
ejemplo, es una medida de la consistencia interna.

Constructo: Definicion operacional de una propiedad (variable) o caracteristica de los evaluados.
Por ejemplo, rendimiento en Matematica.

Correlacion: Grado de relacién o asociacién entre dos variables, tales como una prueba y una medi-
da de criterio, o una pregunta y la prueba a la que pertenece.
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Coeficiente de correlacion: indice numérico del grado de relacién entre dos variables. El coeficiente
usualmente toma el rango de —1 (relacion perfecta negativa), pasa por O (ausencia total de una relacién) y
va hasta +1 (relacién perfecta positiva). Los dos tipos de coeficientes de correlacion mds comunes son la
correlacion producto momento de Pearson y el coeficiente punto-biserial.

Coeficiente de correlacion producto momento de Pearson: Es una medida de la asociacién lineal de
dos variables continuas, y se define como:

Pix =—"—
Oi0x

donde:

pix. Correlacién pregunta-prueba.

ox. Desviacion estandar de los puntajes en la prueba de los evaluados.
o;. Desviacion estandar de los puntajes de la pregunta i.

oix. Covarianza entre la pregunta i y el puntaje de la prueba.

Coeficiente de correlacion punto-biserial: Coeficiente de correlacion calculado entre una variable
dicotémica y una variable continua derivada del coeficiente de correlacién producto-momento. Una
féormula computacional para la correlacion punto biserial esta dada por:

Wiy - Ux
Viny = Ppbis = ——— Vpi(1-py)
Ox
donde:
Vig:  Indice de validez interna o simplemente indice de validez.

Ppbis:  Correlacion biserial.

ui,:  Media de los puntajes en la prueba para los evaluados que acertaron la pregunta i.
u:  Media de los puntajes en la prueba para todos los evaluados.

ox.  Desviacion estandar de los puntajes en la prueba de los evaluados.

Criterio: Estandar o variable con el cual son comparados los puntajes en un instrumento psicométri-
co o por el cual ellos son evaluados. La validez de una prueba u otro procedimiento psicométrico usado
en seleccionar o clasificar personas es determinado por su habilidad para predecir un criterio especifico
de conducta en la situacién por la que las personas son seleccionadas o clasificadas.

Diferenciabilidad: Propiedad de una prueba que permite establecer su sensibilidad para diferenciar
a los individuos a través de los puntajes (invarianza de las relaciones de orden entre los puntajes de los
individuos sometidos a la prueba con respecto a la posesién del constructo).

Dimension cualitativa del analisis de preguntas: En el caso de la UMC, se refiere a la seleccion de
preguntas basada en el analisis de los distractores competitivos, y la respuesta correcta mal especificada. Las
preguntas son revisadas por un grupo de expertos responsables de las pruebas, considerando la distribucion
de los porcentajes de respuesta correcta y de los distractores. El objeto de este andlisis es asegurar la perti-
nencia de la pregunta para los propositos de la evaluacién teniendo en cuenta el posible mal funcionamien-
to de los distractores o del enunciado.

Dimension cuantitativa del analisis de preguntas: En el caso de la UMC, se refiere a la seleccion
de preguntas basada en el analisis de los indices psicométricos clésicos: dificultad, validez, discrimina-
cién y no respuesta. Se utilizan como criterio las categorizaciones de la literatura. El propésito es ase-
gurar que la prueba presente la mayor diferenciabilidad y sea coherente con una evaluacién basada en
normas.

Distractor: Una de las opciones incorrectas en las preguntas con opciones mltiples.

Distractor competitivo: Es el caso de uno o mas distractores de una pregunta de opciéon mdaltiple,
cuyo porcentaje de respuesta es cercano al porcentaje de la respuesta correcta o dificultad de la pregunta.
Es indicativo del funcionamiento inadecuado de una pregunta, pues la alternativa correcta no discrimina
adecuadamente respecto de las otras alternativas. Por lo general, esto sucede cuando no se han seleccio-
nado distractores adecuados.
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Estadisticas finales de la prueba: Comprende el reporte del nimero de preguntas finales de las prue-
bas, el nimero de evaluados, las medias de los indices de dificultad, validez, discriminacién y no res-
puesta de todas las preguntas finales de una prueba vy el alfa de Cronbach final.

Formas paralelas de pruebas: Dos pruebas que tienen propiedades equivalentes en el sentido de que
contienen el mismo ndmero de preguntas de igual dificultad y estan altamente correlacionadas. Los pun-
tajes obtenidos por los examinados en una forma de la prueba son muy cercanos a los que obtendrian
con la otra forma de la prueba.

indice de confiabilidad: También conocido como coeficiente de confiabilidad de una prueba, es un
indice entre 0y 1 de la confiabilidad de una prueba (véase “Confiabilidad”). Los métodos para determinar
la confiabilidad de una prueba incluyen la prueba-reprueba, formas paralelas y consistencia interna.

indice de dificultad: Es el indicador mas comin en las pruebas de rendimiento. En el caso de las
preguntas de eleccién miltiple, el promedio de la pregunta corresponde a la proporcién de evaluados
que contestan la pregunta correctamente.

Para la pregunta i, su dificultad o indice de dificultad esta definido por la proporcion p;:

pi=—
N
donde:

P;: Indice de dificultad.
R:  Numero de evaluados que respondieron correctamente la pregunta.
N: Ndmero de evaluados.

Categorias de dificultad
El cuadro 1 presenta una clasificacién de niveles de dificultad de acuerdo con los indices de dificultad.

Cuadro 1
Clasificacion del nivel de dificultad de las preguntas
dicotémicas’

Clasificacion indice de dificultad
Muy facil 0,75 -1

Facil 0,55-0,74
Intermedio 0,45 - 0,54
Dificil 0,25-0,44
Muy dificil 0,00 - 0,24

Justificacion
Una vez clasificada la dificultad, es posible jerarquizar las preguntas desde las mas faciles hasta las
mas dificiles, como es el caso de las pruebas de dificultad creciente.

Las dificultades de las preguntas estan relacionadas con el estudio de las diferencias indivi-
duales. Para las preguntas dicotémicas, la varianza muestral de la pregunta tiene que ser conside-
rada porque provee informacién acerca de las diferencias entre los evaluados. Una pregunta ofre-
ce la mayor cantidad de informacion acerca de las diferencias entre evaluados cuando p; = 0,5 vy,
por lo tanto, la varianza es maximizadaZ?. Por esto se recomienda seleccionar preguntas en un
rango de indices de dificultad alrededor de 0,5 (algunos autores sugieren entre 0,3 y 0,7).

1 Tomado de Escurra, L.: Andlisis estadistico de preguntas. Separata del Seminario de Construccién de Pruebas I.
Lima: UNMSM-Facultad de Psicologia, 1995.
2 Lavarianza de la pregunta es maxima para dicho valor e igual a 0,25.
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Criterios de seleccion

Para la seleccion de preguntas al momento de elaborar las pruebas definitivas, la UMC dio prioridad
a preguntas con indices de dificultad que estuvieran en la categoria intermedia (véase el cuadro 2 de
este anexo). En menor medida tomé en cuenta las preguntas en las categorias faciles y dificiles. No se
consideraron preguntas muy faciles o muy dificiles.

indice de discriminacion: Es una medida de con cuanta efectividad una pregunta discrimina o dife-
rencia entre los examinados que tienen alto puntaje de aquellos que obtienen un bajo puntaje.

Este indice se determina con la distribucién de puntajes de rendimiento en uno o dos puntajes de
corte, y se clasifica a los evaluados en grupos que acumulan puntajes por debajo y por encima de esos
puntajes de corte. Por ejemplo, dividir en dos mitades y clasificar evaluados en la mitad inferior y supe-
rior, dividir en el tercio superior y el tercio inferior, etcétera. Podria ser en los siguientes grupos:

*  Grupo superior, que contiene el 27% de los casos con puntajes totales mas altos.
e Grupo intermedio, que contiene el 46% de los casos con puntajes intermedios.
e Grupo inferior, que contiene el 27% de los casos con puntajes totales mas bajos.

De ellos separan los grupos extremos.

Una vez que los dos grupos han sido identificados, el indice de discriminacion o de la pregunta i se
define como:

donde:

D;:  Proporcion de evaluados en el grupo superior que contesto la pregunta i correctamente.
Pio:  Proporcién de evaluados en el grupo inferior que contesto la pregunta i correctamente.

De otra manera, en el grupo superior y el grupo inferior se calcula separadamente para cada pregun-
ta el porcentaje de evaluados que la responden correctamente; ambos datos se restan, y el resultado final
es la discriminacién porcentual de la pregunta.

Puede variar entre =1y 1. Los valores positivos indican que la pregunta discrimina en favor del grupo
superior, mientras que los valores negativos indican que la pregunta discrimina a favor del grupo inferior.

Categorias de discriminacion
El cuadro 2 presenta una clasificacién de niveles de discriminacién de las preguntas de acuerdo con
los indices de discriminacion.

Cuadro 2

Clasificacion de la discriminacion de las preguntas dicotémicas?
Clasificacion indice de discriminacion
Muy alta 0,40 -1
Alta 0,30-0,39
Moderada 0,20 - 0,29
Muy baja 0-0,19
Eliminable <0

Justificacion
Mide el grado con el cual la pregunta permite establecer diferencias entre los evaluados que tengan
niveles altos y bajos de acierto (grupos de alto y bajo rendimiento) en las pruebas.

3 Adaptado de Escurra, L.: Andlisis estadistico.., op. cit.
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Desde el punto de vista de la Teoria Clasica de las Pruebas (evaluacién de normas), uno de los
propésitos de toda prueba es brindar informacion acerca de las diferencias en el rendimiento medido
por la prueba con relacién a estratos considerados en la muestra. Por lo tanto, interesa obtener indices
que muestren cuan efectivamente una pregunta discrimina entre evaluados que tienen alto puntaje en
el rendimiento y los que tienen un puntaje bajo. A falta de criterio externo, el puntaje total de la misma
prueba es utilizado para separar grupos de alto y bajo rendimiento. Asi, el propdsito es identificar
preguntas que los evaluados que obtienen altos puntajes contestan bien con una alta probabilidad,
mientras que los evaluados con bajos puntajes contestan mal. Una pregunta que es contestada igual-
mente bien por evaluados con alto y bajo puntaje no discrimina bien entre estos dos grupos, y no seria
de utilidad. Una pregunta que es bien contestada por los evaluados de puntaje bajo y mal por los de
puntaje alto, es una pregunta con discriminacion negativa, y tampoco es deseable.

Criterios de seleccion

Para la seleccién de preguntas al momento de elaborar las pruebas definitivas, la UMC dio prioridad
a preguntas con indices de discriminacion que estuvieran en la categoria muy alta y alta. En menor
medida consideré las preguntas en la categoria moderada. No se consideraron preguntas con indices
de discriminacion negativos y en la categorfa de muy baja discriminacién.

Lazarte* menciona que las preguntas con discriminacién muy alta funcionan bien; las de alta
discriminacién necesitan poca o ninguna revision; las de discriminacién en estudio necesitan revi-
sién; las de muy baja son poco apropiadas y deben ser reformadas; y, por tltimo, nada puede hacer-
se con las eliminables.

indice de no respuesta: La tasa de no respuesta en una pregunta de las pruebas de rendimiento esta
formada por la proporcién de personas que no contestan la pregunta (no sefialan ninguna opcién como la
correcta) y la proporcién de personas que, aun cuando indican una opcién como la correcta, la invalidan
por doble marca de opciones o por mal trazo de la opcién correcta, de manera que no es leida apropiada-
mente. El indice de no respuesta se define como:

Nri =1 -p;—gj
En este caso, g, es la proporcion de personas que no aciertan pues marcaron opciones erréneas.
Categorias de no respuestas

En el cuadro 3 se presenta una clasificacion de niveles de tasa de no respuesta de las preguntas de
acuerdo con los indices de no respuesta.

Cuadro 3
Clasificacion de la no respuesta de las preguntas dicotémicas
Clasificacion indice de no respuesta
Adecuada 0-0,15
Aceptable 0,16 - 0,20
Tolerable 0,21 -0,29
Eliminable 0,30-1

Justificacion

La importancia de este indicador es que resulta informativo en el caso de que el evaluado no haya
desarrollado contenidos relacionados con lo que la pregunta mide. También en el caso de que rela-
cionaramos este indicador con el orden de la pregunta, puede ser indicativo del tamafio de la prue-

4 Lazarte, A.: “Andlisis de preguntas”, op. cit.
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ba. Si las Gltimas preguntas presentan una tendencia a mayores indices de no respuesta, podemos
suponer que ellas se explican porque el alumno no revisé estas preguntas y por tanto la dificultad de
las preguntas esta subestimada porque no se conoce si acertarian en esta pregunta los que trabajan
mas despacio.

Criterios de seleccion
Para la seleccién de preguntas al momento de elaborar las pruebas definitivas, la UMC dio proridad
a preguntas con fndices de no respuesta que estuvieran en la categoria “adecuadas”. En menor medi-
da consideré las preguntas en las categorias tolerable y aceptable. No se consideraron preguntas con
indices de no respuesta por encima de 0,30.

Para los propésitos de la UMC, la respuesta de no acierto esta formada por la tasa de no respues-
ta mas ¢, que es la proporcion de respuesta a las opciones erréneas:

g =Nr+dgip=1-p;

indice de validez: Indice que muestra la correlacién del puntaje en la pregunta con el puntaje total
obtenido en la prueba. En general este indice se denomina correlacion pregunta-prueba y es un indice de
validez interna debido a que el puntaje en la prueba es usado como criterio. La correlacién entre la
pregunta y el total es la correlacion de Pearson. En el caso de las preguntas dicotémicas se denomina
correlacion biserial.

Categorias de validez
El cuadro 4 presenta una clasificacion de niveles de validez de las preguntas de acuerdo con los
indices de validez.

Cuadro 4
Clasificacion de la validez de las preguntas dicotémicas

Clasificacion indice de validez
Muy buena 0,20 -1
Aceptable 0-0,19
Eliminable <0

Justificacion

La correlacién pregunta-prueba es un indice de validez interna debido a que el puntaje en la prueba
es usado como criterio interno. Calcula el grado con el cual una pregunta mide vélidamente aquella
habilidad que se quiere medir. Si la pregunta se correlaciona significativamente con la prueba, en-
tonces la pregunta mide un aspecto especifico de lo que mide en general la prueba.

Mientras mds se acerca el coeficiente de correlacién al valor 1, el indice de validez de la pre-
gunta serd mejor, y se acepta como criterio empirico que éste debe ser por lo menos mayor o igual
que 0,20 para tomar en cuenta la pregunta. Se quiere asegurar la buena correspondencia entre lo
que mide la pregunta y lo que mide la prueba.

La correlacion punto-biserial se utiliza en las situaciones en las cuales una de las variables que
se correlaciona es continua y la otra dicotémica. Este es el caso de las correlaciones pregunta-prueba
en las pruebas de opcién mdltiple. Es la correlacion producto-momento de Pearson entre la pregunta
dicotémica (0 6 1) y la prueba continua.

Criterios de seleccion para la validez
Para la seleccion de preguntas al momento de elaborar las pruebas definitivas, la UMC privilegio
preguntas con fndices de validez interna que estuvieran en la categoria de muy buena. En menor
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medida consideré las preguntas en la categoria aceptable. No se consideraron preguntas con fndices
de validez interna negativos.

Muestra representativa: Subconjunto de mediciones seleccionadas de una poblacién en la que la
forma de la muestra es semejante a la poblacién en todas las formas significativas.

Preguntas de opcién multiple: Es el tipo de pregunta que puede tener mas de dos alternativas de
respuesta pero sélo una es correcta. Consta, por lo general, de tres partes: enunciado, la respuesta correc-
tay los distractores. Son las mas utilizadas en pruebas de rendimiento.

Prueba referida a criterio: Una prueba disefada con especificaciones de contenido restringidas que
sirven a un limitado rango de altos propésitos especificos. La prueba ayuda a determinar en qué medida
los evaluados mantienen un cierto objetivo educacional.

Prueba referida a normas: Una prueba en la cual los puntajes son interpretados con respecto a las
normas obtenidas de una muestra simple de examinados.

Psicometria: Teoria e investigacién que comprende la medicion de las caracteristicas psicolégicas
(cognitivas y afectivas). Es un area tematica de la Psicologia que modela la medicién de variables psicol6-
gicas y educacionales como el rendimiento a través de diversos modelos de escalamiento. Trata aspectos
como la metodologia de construccion de pruebas, el estudio de las propiedades de las pruebas y pregun-
tas, y la aplicacién e interpretacion de sus resultados a través de modelos y técnicas estadisticas y mate-
maticas.

Respuesta correcta mal especificada: Es el caso de uno o mas distractores de una pregunta de opcién
mdltiple cuyo porcentaje (o porcentajes) de respuesta es mayor (son mayores) que el porcentaje de la
respuesta correcta o dificultad de la pregunta. Es indicativo de un funcionamiento inadecuado de la
pregunta, pues existen otras alternativas “correctas” distintas de la prevista. Esto sucede, por lo general,
cuando el enunciado no es el adecuado.

Respuesta dicotomica: Es el tipo de respuesta que presenta dos alternativas a una pregunta; por
ejemplo, “correcto” o “incorrecto”, “verdadero” o “falso”. Es una medida de incidencia donde 1 significa
un acierto y 0 no.

Validez: Propiedad de una prueba que permite establecer si ésta mide lo que esta designada a medir.
La validez puede determinarse de varias formas: analizando el contenido de la prueba (validez de conte-
nido), relacionando los puntajes con los de otro criterio (validez concurrente), o por un analisis del grado
en que la prueba mide cierto constructo psicolégico (validez de constructo).

Validez concurrente: El grado en que el puntaje obtenido estd relacionado simultaneamente con
determinado puntaje de otra prueba (criterio) de las mismas caracteristicas.

Validez de contenido: Es el grado de validez de una prueba de acuerdo con la opinién de un grupo
de expertos relacionado con la materia de la prueba.

Validez de constructo: El grado en que los puntajes de una prueba que mide cierta caracteristica esta
relacionado con las medidas de conductas en situaciones en que la caracteristica, se supone, determina
de manera importante la conducta.
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EVALUACION PSICOMETRICA DE LAS PRUEBAS
CRECER 1998

Esta seccion tiene por finalidad evaluar las
pruebas CRECER 1998 desde el punto de vis-
ta psicométrico, es decir, determinar si éstas
son 6ptimas para ser usadas en el analisis del
rendimiento escolar desde el enfoque de nor-
mas que posteriormente se precisa. Este do-
cumento técnico es complementario de otro!
en el que se detallan las caracteristicas psico-
métricas de las preguntas de las pruebas.

1. EL MARCO PARA EL ANALISIS DE
LAS PRUEBAS

Es importante aclarar los conceptos del mar-
co de analisis para evaluar psicométricamen-
te las pruebas, que incluye los alcances y usos
que pudieran hacerse de los puntajes obteni-
dos en éstas.

PROPOSITO DE LAS PRUEBAS

Una de las primeras preguntas que debe re-
solverse en el andlisis de las pruebas es qué
se espera de ellas; es decir, qué se pretende
hacer con los resultados y qué tipo de con-
clusiones podremos obtener. Este aspecto ha
sido recientemente senalado como clave para
determinar una de las propiedades que debe
cumplir la prueba: su validez?.

Existen dos enfoques en la interpretacion de
los resultados: el de normas y el de criterios. En
el caso de CRECER 1998, el propésito principal

_ JORGE BAZAN
OSCAR MILLONES

de las pruebas es reportar niveles relativos entre
grupos de la poblacién. Asi, en cuanto al anali-
sis de los resultados se adopté un criterio de
normas mas que uno de criterios.

La interpretacién de normas de una prue-
ba busca estimar las distancias relativas entre
grupos de interés o subpoblaciones. Estas com-
paraciones pueden definirse de varias formas.
De esta manera, para algunos usos es intere-
sante referirse a una norma nacional o regio-
nal. En otros casos se puede hacer referencia
a subdistribuciones de grupos mas especifi-
cos como podrian ser, por ejemplo, los de la
gestion publica o privada. Se dice que las in-
terpretaciones basadas en tales comparacio-
nes son referenciadas con base en normas.
Estadisticas adicionales como percentiles o
cuartiles de la distribucién relevante son (ti-
les para especificar mejor las comparaciones
entre estos grupos de interés.

En la interpretacion de criterios no se hace
referencia directa al desempeio de otros exa-

1 Bazan, ). y O. Millones: Evaluacién psicométrica de

las preguntas de las pruebas CRECER 1998. Lima:
Ministerio de Educacién-Unidad de Medicién de la
Calidad de la Educacién, 2000. Documento de traba-
jo, incluido en la seccién anterior de este volumen.

2 AERA, APA, NCME: Standards for Educational and
Psychological Testing, preparado por un comité
conjunto de la American Educational Research As-
sociation, American Psychological Association y el
National Council on Measurement in Education.
Washington: AERA, 1999.
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minados. El interés se centra en determinar la
probabilidad de éxito (individual) respecto de
algiin dominio de preguntas. Este tipo de in-
terpretacion también toma una variedad de
formas. Por ejemplo, es posible referirse a la
probabilidad de éxito o de respuesta correcta
para un subconjunto de preguntas de la prue-
ba (un dominio de la prueba) o para un domi-
nio mas amplio de preguntas. Otras interpreta-
ciones pueden generarse si se consideran otros
tipos de pruebas construidas para otros ambi-
tos fuera del area del rendimiento educativo.

En general, las pruebas —sea para su in-
terpretacién en normas o en criterios— de-
ben cumplir con un conjunto de requisitos
como validez y confiabilidad. Adicionalmen-
te, estan sujetas a principios en el desarrollo
de pruebas, en las escalas generadas desde los
puntajes originales y en las condiciones de su
administracion.

Respecto de la construccion de pruebas,
éste es un proceso que incluye el planeamien-
to de la prueba, la seleccién de dreas a incluir-
se en ella, la proposicion de un conjunto de
preguntas que cubren las dreas elegidas, la ad-
ministracién de una prueba piloto para el en-
sayo de las preguntas seleccionadas, el proce-
so de analisis de las preguntas (lo que lleva a la
seleccién de las mejores) y una administracion
final a partir de una muestra que servira para
la Gltima versién de la prueba. El lector que
quiera tener una sintesis de estos pasos puede
revisar el anexo 2 de esta seccién, que resume
este proceso de construccién de pruebas.

CRITERIOS PARA LA EVALUACION DE LAS
PRUEBAS: VALIDEZ DE LAS PRUEBAS

El analisis de las pruebas CRECER 1998 se basa
en criterios presentados en la literatura psico-

3 Lord y Novick: Statistical Theories of Mental Test
Scores. New York: Adisson-Wesley, 1974.

4 Por ejemplo, Moss P.A.: Concepciones cambiantes
de validez en la medicién educativa: Implicaciones
para la medicién del desempefio. Traducido por
Juan Esquivel Alfaro. Tomado de Review of Educa-
tional Research, otono de 1992, (62), 3, 1992, pp.
229-258; AERA, APA, NCME: Standards for Educa-
tional..., op. cit., 1999.

5 AERA, APA, NCME: ibidem.

métrica tanto desde el enfoque clasico® como
desde el moderno*. Un aspecto del nuevo
enfoque es el concerniente al significado am-
pliado que tiene el concepto de validez y el
término asociado de “constructo”.

Validez de la prueba

Desde el enfoque clasico, la validez de una
prueba es la medida en que ésta mide el cons-
tructo que pretende medir. El término “cons-
tructo” se refiere a las caracteristicas que no
pueden ser medidas directamente sino que se
infieren a partir de un conjunto de observacio-
nes. El enfoque moderno del concepto de vali-
dez es mds amplio: validez es el grado en que
la evidencia acumulada (teérica o empirica)
soporta las interpretaciones derivadas de los
puntajes obtenidos en las pruebas>. Estas inter-
pretaciones se refieren a los constructos o los
conceptos que las pruebas se proponen medir
(por ejemplo, rendimiento en Matematica). En
este sentido, ya no se habla de diferentes tipos
de validez (por ejemplo validez de contenido,
concurrente o de constructo), sino de diferen-
tes lineas o formas de evidenciar validez.

Este documento presenta un conjunto de
criterios que proveen informacién relevante
para determinar la validez de las pruebas. Los
criterios que se describen incluyen: (i) el jui-
cio de expertos; (ii) el analisis de unidimen-
sionalidad de las preguntas que componen las
pruebas; (iii) la confiabilidad de las pruebas;
(iv) otras caracteristicas basadas en las propie-
dades psicométricas de las preguntas, como
son el nivel de dificultad, el grado de discrimi-
nacién y los indices de no respuesta; y, (v) las
propiedades derivadas de la construccién de
las escalas y las transformaciones hechas para
los objetivos de las pruebas. También puede
derivarse evidencia complementaria de vali-
dez del diseno muestral y de la administra-
cién de las pruebas.

(i) Juicio de expertos

La opinién de los expertos tiene como finali-
dad analizar la correspondencia entre el con-
tenido de las pruebas y los constructos que és-
tas intentan medir. El juicio de expertos se basa
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en el andlisis curricular y las tablas de especifi-
caciones que generaron los especialistas res-
ponsables de las pruebas (véase ejemplos de
especificaciones en el anexo 1). Estas especifi-
caciones fueron sometidas a juicio de exper-
tos, y participaron en su elaboracién los espe-
cialistas del MED vy diversos consultores nacio-
nales e internacionales.

(ii) Analisis de unidimensionalidad

En el esquema moderno del concepto de va-
lidez se incluye la evidencia de unicidad, es
decir, la propiedad de una prueba de medir
dnicamente un constructo (unicidad de la
prueba medible).

Para establecer si el conjunto de pregun-
tas de una prueba mide una sola cosa —es
decir, para evaluar la unidimensionalidad—,
se us6 el Modelo de Andlisis de Correspon-
dencias®. Este andlisis indica el grado de ho-
mogeneidad de los conceptos medidos por
el conjunto de preguntas que componen la
prueba. El criterio para determinar la unidi-
mensionalidad es el porcentaje de varianza
explicada por el conjunto de preguntas de la
prueba. Si en la primera solucién (para la
primera dimensién) esta varianza explicada
es de 70% o mds, se concluye que esta di-
mension es suficiente para explicar la varian-
za total; es decir, no es necesario considerar
mas dimensiones para explicar la varianza
de la prueba.

(iii) Confiabilidad de la prueba

La confiabilidad de una prueba mide el grado
en que es consistente con los puntajes que de
ella se obtienen. Idealmente se determina to-
mando dos o mas veces la misma prueba a
un examinado y revisando si los puntajes ob-
tenidos son consistentes (idénticos o simila-
res). En la practica, la consistencia se deter-
mina de diversas formas alternativas, una de
las cuales se basa en la consistencia interna
de la prueba; es decir, por ejemplo, cudn con-
sistente es la mitad de una prueba respecto
de su otra mitad. Este criterio de consistencia
interna de la prueba puede ser calculado por
el coeficiente “alfa” de Cronbach’. Otra alter-

nativa para un indicador de confiabilidad son
los coeficientes derivados de formas parale-
las de la prueba?.

El criterio usado en CRECER 1998 es el
de consistencia interna, es decir, coeficien-
tes basados en la relacién entre las pregun-
tas de la prueba o entre un grupo de éstas.
El supuesto del andlisis de confiabilidad de
las pruebas es que otros factores que afec-
tan la distribucién de puntajes son constan-
tes o estables. Entre estos otros factores se
encuentran las condiciones de administra-
cion de la prueba, la influencia del exami-
nador y la inestabilidad de los estados del
examinado, que son ajenas a los objetivos
de la medicién®.

(iv) Criterios basados en indices
psicométricos de las preguntas

Algunos criterios usados para las pruebas se
sustentaron en los promedios de los indices
psicométricos de sus preguntas. Los indices
psicométricos de las preguntas incluyen la
correlacién pregunta-prueba, la discrimina-
cion, el nivel de dificultad y los indices de
no respuesta. Asi, para un indice agregado
de correlacion pregunta-prueba se ha toma-
do el promedio de las correlaciones pregun-
ta-prueba de las preguntas que componen la
prueba. Para un indice agregado de discri-
minacion de las preguntas de las pruebas se
ha tomado el promedio de los coeficientes
de discriminacién de las preguntas que com-
ponen la prueba. El nivel de dificultad de las
pruebas se ha estimado con el promedio de
los niveles de dificultad de cada pregunta. El
nivel de no respuesta es el promedio de no

6  Véase Nishisato, S.: Dual Scaling. Toronto: Univer-

sity of Toronto Press, 1994. Para el andlisis de
homogeneidad, Visauta, V.B.: Andlisis estadistico
con SPSS para Windows, vol. II: Estadistica multiva-
riante. Madrid: McGraw-Hill, 1998.

7 Véase el anexo 2 (Glosario de términos psicométri-
cos) de la seccidn anterior, p. 164.

8 Véase, por ejemplo, Nunnally, J. e |. Berstein: Teo-
ria psicométrica. México: McGraw-Hill, 1995.

9 Véase Bazan y Millones: Evaluacién psicométri-
ca..., op. Cit.
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respuesta de las preguntas que componen la
prueba'®.

(v) Construccién de escalas,
transformaciones y normalidad.
Comparabilidad de puntajes

Tipicamente, los puntajes son las sumas de las
respuestas correctas de la prueba. Asi, los pun-
tajes altos denotan mayor rendimiento en la
prueba. Sin embargo, es necesario aclarar que
los puntajes estan determinados en parte por
el nimero de preguntas, el tiempo que dura la
prueba y las dificultades que presentan las pre-
guntas. Estas caracteristicas hacen que diferen-
tes puntajes sean a veces dificiles de interpre-
tar en ausencia de mayor informacion. En el
caso de las pruebas CRECER, el puntaje esta
definido por el nimero de aciertos.

Construccion de escalas y transformacio-
nes. La interpretacion de los puntajes y su ana-
lisis estadistico pueden facilitarse convirtiendo
los puntajes en un conjunto diferente de valo-
res llamados puntajes derivados o puntajes de
escala. La literatura presenta diversas escalas;
las mas populares son la escala de Rasch y la
escala porcentual. La UMC emplea ambas.

La escala de Rasch'! requiere el cumpli-
miento de ciertos principios en aspectos
como: a) el comportamiento de los alumnos
durante las pruebas; b) las caracteristicas de
las pruebas; y, c) la aplicacion misma. Se
puede comentar estos aspectos en las prue-
bas CRECER 1998.

Respecto de lo primero, se ha estimado
que los alumnos que sabian las respuestas
tuvieron mds oportunidad de responder co-
rrectamente que los que no las sabian. Igual-
mente, no hubo evidencia de que los alum-
nos no resolvieran la prueba de manera in-
dependiente.

10 Véase, por ejemplo, M. Martin y D. Kelly, editores:
Technical Report, vol. Ill: Implementation and Analy-
sis. Final Test of Secondary School (Population 3).
Third International Mathematics and Science Stu-
dy, 1998.

11 Véase Muiiz, ).: Teoria de respuesta a los itemes:
Un nuevo enfoque en la evolucion psicoldgica y
educativa. Madrid: Ediciones Piramide S.A., 1990.

Con respecto a las caracteristicas de las
pruebas, se verificd que éstas evaluaron el ren-
dimiento del alumno de manera unidimensio-
nal. Esto sugiere que una sola habilidad seria
suficiente para explicar la ejecucién de la
prueba. Adicionalmente, por construccion, las
preguntas miden s6lo una variable (evidencia
recogida de los indices de correlacién pregun-
ta-prueba). También se sostiene que la respues-
ta a una pregunta no es afectada por las res-
puestas a otras, resultado que incluye el caso
de las pruebas de Lenguaje que corresponden
a un mismo estimulo, sea éste un texto o una
imagen.

En lo que concierne a la aplicacion de las
pruebas, los tiempos asignados para su resolu-
cioén fueron suficientes. Una evidencia de esto
son las bajas tasas de no respuesta encontra-
das. Sélo en los casos de las pruebas de Mate-
matica para cuarto y quinto de secundaria la
no respuesta es mas alta, aun cuando no signi-
ficativamente (véase los indicadores del acapi-
te 3: Resultados de los indicadores en la eva-
luacién de las pruebas).

El modelo de Rasch postula que la rela-
cion entre el rendimiento y la dificultad de una
pregunta sigue una funcién determinada que
permite obtener la probabilidad de acertar una
pregunta determinada para un rendimiento es-
pecifico. La escala de Rasch es una estimacion
de las habilidades de los alumnos a partir del
modelo de Rasch. Sin embargo, es importante
anotar que en las pruebas CRECER 1998 s6lo
se ha empleado la escala como una transfor-
macién no lineal de la escala porcentual. No
se han usado las otras caracteristicas e infor-
macién generada por este modelo. La transfor-
macion realizada toma valores de 50 a 550, y
corresponde a una transformacién lineal estan-
darizada de la escala logit del modelo de acuer-
do con ciertas ponderaciones. Tiene media 300
y varianza 50, y la correlacién entre esta esca-
la transformada y la escala porcentual esta por
encima de 0,98 en todas las pruebas.

La escala porcentual corresponde al por-
centaje de acierto de la prueba. Esta escala
va de 0 a 100. Con ésta se consigue unifor-
mar la presentacion de los resultados, inde-
pendientemente del nimero de preguntas de
las pruebas.

Se han senalado limitaciones en el uso
de escalas porcentuales para la presentacion

174

PROGRAMA MECEP



de los resultados'?; entre las principales es-
tan: 1) no existe, a priori, ningln valor que
pueda considerarse como rendimiento insa-
tisfactorio; 2) no indican qué es lo que sa-
ben o lo que ignoran los alumnos; 3) no tie-
nen en cuenta la dificultad de las preguntas;
4) no pueden referirse de ninguna manera a
los contenidos; 5) no indican la importancia
de las preguntas no contestadas correctamen-
te, ni cuantos son los sujetos que no las con-
testaron; 6) no permiten hacer comparacio-
nes entre pruebas distintas: por ejemplo, se-
ria erréneo interpretar que el resultado de
Matemadtica en tercero de secundaria (51%
medio de aciertos) es inferior a los resulta-
dos del quinto grado de primaria (53% me-
dio de aciertos).

Aunque las escalas no porcentuales como
la de Rasch pueden superar estas limitacio-
nes, la ventaja principal de tener una escala
no porcentual es que los usuarios no intenta-
ran determinar cuantos alumnos han sido
aprobados (que no es el sentido de la prue-
ba), sino que buscaran saber qué grupos de
alumnos han salido mejor que otros.

Normalidad

Es deseable que las escalas sigan una distri-
bucién normal para el uso de la inferencia
paramétrica y para la eventualidad de formar
grupos de rendimiento utilizando las medias
y desviaciones estandar.

Esta propiedad ha sido dificil de obtener
con las distribuciones de las pruebas CRECER
1998.

Sin embargo, en términos estadisticos
esta exigencia no es necesaria. Las caracte-
risticas de los puntajes de las pruebas (el ni-
mero de preguntas de la mayoria es 30) de-
terminan que cualquiera de las escalas pre-
sente s6lo 30 valores diferentes, pues éstas
son transformaciones biyectivas de aquéllos.
Ademas, el tamano efectivo de las muestras
(aproximadamente 17 000) hace que las es-
calas presenten un nimero grande de “em-
pates” (valores repetidos). De esta manera,
la escala porcentual no necesariamente si-
gue una distribucion normal. Sin embargo,
las escalas de Rasch, por construccién, siguen
una distribucién normal.

Uso de las escalas para la comparabilidad

Se ha mencionado que uno de los objetivos
de la evaluacién basada en normas es soste-
ner la comparabilidad entre grupos. Tanto la
escala porcentual como la de Rasch garanti-
zan las comparaciones de una misma prueba
entre los estratos de la muestra. Adicionalmen-
te, la escala de Rasch refuerza este objetivo
cuando consigue que todas las pruebas pre-
senten la misma media o valor central para la
muestra nacional.

Los resultados de ambas escalas serviran
para presentar los reportes globales (o nacio-
nal) y por los estratos de interés (gestion, re-
gion, departamento, etcétera). La presentacion
de los resultados por estratos puede incluir los
reportes de los promedios, errores estandares,
cuartiles de distribucion y porcentaje de alum-
nos dentro del estrato.

Los resultados deben ser presentados para
cada curso y para cada grado, para evitar la
critica 6) ya expuesta. Se deben considerar
ademas los factores de ponderacion, que to-
man en cuenta qué porcentaje tiene el estrato
elegido en la poblacién y en la muestra.

Homogeneizacion de pruebas

La homogeneizacién de las pruebas es un
conjunto de procedimientos que hacen po-
sible convertir el sistema de puntajes de una
prueba al sistema de puntajes de otra prue-
ba para que la interpretacién sea equivalen-
te. Para que esto suceda, la prueba debe ma-
pear y mostrar que ambas miden la misma
variable.

Dos pruebas son equivalentes si el des-
empeio o los puntajes pueden ser directamen-
te trasladados de una a otra para que la elec-
cién de la prueba sea independiente del des-
empeno. Si la misma variable subyace en
ambas pruebas, es indiferente cudl se use para

12 De la Orden Hoz, A.; R. Bisquerra; J. Gaviria; G.

Gil; ). Jornet; F. Lopez; J. Sanchez; M. Sanchez; ).
Sierra y F. Tourén: Los resultados escolares. Diag-
néstico del sistema educativo 1997. Madrid: Minis-
terio de Educacién y Cultura, Instituto Nacional de
Calidad y Evaluacion, 1998.
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obtener la medida de la posicion de una per-
sona en la variable. Conjuntos diferentes de
itemes pueden ser usados para evaluar gru-
pos de personas diferentes.

En CRECER 1998 se utilizaron dos forma-
tos de prueba de Matematica para el cuarto y
quinto de secundaria. En cuarto, ambos forma-
tos presentan tres preguntas iguales y dos simi-
lares (varian en el orden de las alternativas vy,
por ende, en la clave de respuesta). En quinto,
ambos formatos presentan tres preguntas igua-
les y tres similares (varian en el orden de las al-
ternativas y, por tanto, en la clave de respuesta).
En ninguno de los dos grados coincide el lugar
que ocupan los ftemes iguales o similares.

La utilizacion de dos formatos fue sugeri-
da a raiz de las altas tasas de no respuesta de-
tectadas en el piloto (prueba tnica de 40 pre-
guntas y 90 minutos de duracién). De cada
objetivo o drea de la prueba se tom6 la mitad
de los itemes para determinar las formas A y
B. Adicionalmente, se incorporaron cinco ite-
mes nuevos a cada prueba. Las pruebas fue-
ron administradas a muestras equivalentes: la
mitad del aula por cada escuela seleccionada
del pais. Cada muestra equivalente es para
aproximadamente 8000 sujetos.

En principio, se trata de un disefio de an-
claje con muestras equivalentes, algo que no
debia ser dificil de equiparar. Un proceso de
equiparacion busca homogeneizar los punta-
jes (escalas) de las formas para elaborar un
solo reporte de ambas.

Para realizar este procedimiento se tiene
que partir del supuesto de que las poblacio-
nes o que las pruebas son equivalentes. Es
importante verificar ambos y decidir cual de
ellos sera la base para la construccién de la
escala (a partir de las capacidades de los alum-
nos o la dificultad de los itemes).

Lo que se hizo fue un andlisis de Rasch
de los datos para comparar los indicadores de
los itemes en comun. En principio, los indi-
cadores deberian arrojar resultados muy simi-
lares, lo que sugeriria que, como se planificé
al construir las pruebas, la escala de habilida-
des subyacentes es comdn. Se encontr6 que
las dificultades de los itemes de anclaje no
son las mismas en las dos pruebas. Los itemes
que aparecieron primero en cualquiera de las
dos formas fueron menos dificiles. El efecto
de orden parece importante.

Tomando esto en cuenta, hemos asumi-
do que las dos formas de pruebas tienen ite-
mes diferentes, pues las dificultades de los ite-
mes de anclaje asi lo indican. Para certificar
que es posible sobreponer las estimaciones
RASCAL (desde el enfoque de Rasch) basadas
en las muestras equivalentes, nos hemos pre-
guntado si las pruebas son realmente diferen-
tes en la medicion del contructo. Hemos en-
contrado que no: las pruebas tienen idéntica
distribucion. Esto nos permite suponer que las
formas midieron lo mismo y son “idénticas”
en distribucion de habilidades: 2 logits de ha-
bilidad en una “significa” 2 logits en la otra;
es decir, las pruebas son equiparables.

DISENO MUESTRAL

Un requerimiento importante para el efectivo
uso de las pruebas es obtener muestras y ta-
mafos de muestras representativos y apropia-
dos. Las pruebas de 1998 se aplicaron a una
muestra representativa de centros educativos
(CE) polidocentes urbanos en el dmbito na-
cional. En el nivel de educacién primaria in-
cluye a 17 370 estudiantes del cuarto grado y
a igual ndmero de alumnos de sexto, y en el
nivel de educacién secundaria a 17 400 estu-
diantes del cuarto grado y a igual cantidad de
alumnos de quinto.

Estratos considerados

El enfoque de normas seguido sugirio la se-
leccién de un conjunto de criterios de utili-
dad para las comparaciones y para los futu-
ros usos de los resultados de las pruebas. Es-
tos criterios sirvieron de base para la estrati-
ficacion de la poblacion y de la muestra. Los
estratos de la muestra sélo se refieren a la
zona urbana, y en este ambito los criterios
de clasificacién fueron: gestion del CE, re-
gioén y departamento a los que pertenecen
los examinados.

De acuerdo con el criterio de regiones se
definieron tres regiones longitudinales (costa,
sierra y selva) y tres transversales (norte, cen-
tro y sur), que determinaron las nueve regio-
nes de comparacion: costa norte, centro y sur;
sierra norte, centro y sur; y selva norte, centro
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y sur. Los departamentos fueron veinticinco
en total (incluyendo Callao), y la gestion se
refirié a escuela publica (estatal) y escuela
privada (particular).

Seleccién de la muestra

La muestra se seleccioné con base en un sis-
tema de muestreo bietapico, estratificado y por
conglomerados, con las escuelas como uni-
dades de primera etapa y los estudiantes como
unidades de segunda etapa. Es decir, en cada
estrato se seleccion6 una muestra probabilis-
tica de CE, y, luego, en cada CE se escogid,
mediante sorteo aleatorio simple, a los estu-
diantes que integrarian la muestra.

El procedimiento fue el siguiente: dados
los estratos considerados, en cada uno de
ellos se determiné la cuota de colegios por
elegir (dividiendo entre 30 la cantidad de
estudiantes por seleccionar en el estrato y
redondeando). Esta operaciéon da mas pro-
babilidad de que una escuela sea seleccio-
nada en funcién del ndmero de alumnos que
estudian en ella. Ademads, se fij6 un minimo
de dos colegios por estrato de sorteo, para
poder estimar el error de muestreo en todos
los casos.

La segunda etapa consisti6 en la selec-
cién de estudiantes. Los 30 estudiantes de
cada seccion fueron elegidos por sorteo alea-
torio simple. En el caso de CE con mas de
una seccion se realizé un sorteo simple de
secciones, para evitar complicaciones exce-
sivas de logistica. Esta etapa adicional del
sorteo no sesga la muestra (sigue siendo re-
presentativa del colegio), pero tampoco per-
mite retirar del error de estimacién el posi-
ble efecto de diferencias entre secciones del
colegio, si las hubiera. Pero es un riesgo cal-
culado por el que se opté para controlar los
errores “no de muestreo”.

Aunque para cada nivel primario y se-
cundario son dos las poblaciones objetivo
(cuarto y sexto grado en primaria, por ejem-
plo), por tratarse de CE polidocentes urba-
nos (que tienen tanto cuarto como quinto
grado) se opt6 por un disefo que contem-
plaba el muestreo simultdneo en ambas po-
blaciones; esto es, las muestras de cuarto y
sexto se tomaron en los mismos CE. Las con-

sideraciones anteriores, aplicadas a los es-
tratos, dieron una lista de 579 CE.

Se trata, pues, de una muestra con proba-
bilidad de seleccién proporcional al tamafio
en la primera etapa, pero que asegura una
igual oportunidad de formar parte de la mues-
tra a todos los estudiantes en la segunda eta-
pa. Por esto, las estimaciones que se hagan
requieren el uso de ponderaciones. Esto quie-
re decir que en una muestra planificada por
estratos de muestreo (por departamentos, re-
giones y gestion) es necesario calcular los pe-
sos o ponderaciones de los estudiantes para
garantizar la representatividad total de la
muestra y restituir la proporcionalidad’3.

Factores de ponderacion

Para los efectos de los célculos agregados y
calculos de los promedios de los puntajes, se
usaron las ponderaciones correspondientes
para corregir la no proporcionalidad respecto
de los tamanos de los estratos del universo.

Errores de estimacion

La estimacion de las varianzas y el error es-
tandar para el célculo de los promedios y
otros estadisticos debe ser tomada en consi-
deracién para cualquier inferencia paramé-
trica. Debido al disefio de muestreo utiliza-
do, las estimaciones del error estandar pue-
den ser empleadas usando las férmulas co-
rrespondientes del muestreo estratificado o,
alternativamente, pueden ser estimadas por
otros métodos como Jackknife o Bootstrap.
Es decir, no es recomendable el uso de las
féormulas de las varianzas del muestreo sim-
ple aleatorio'.

13 Para mayores detalles, véase Calderén, Arturo; Cho-

lly Farro y Jorge Bazan: “Disefio muestral en la
aplicacion CRECER 98”. Lima: Ministerio de Edu-
cacién-Unidad de Medicién de la Calidad de la
Educacién, 2000. Documento de trabajo.

14 Para mayor informacién sobre la estimacién de
dichos errores véase la seccion Estimacion del error
estandar en las pruebas CRECER 1998 en este mis-
mo documento.
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APLICACION DE LAS PRUEBAS

La version final de las pruebas se aplicé en di-
ciembre de 1998. La aplicacién fue supervisa-
da por especialistas y coordinadores en cada
uno de los CE seleccionados. Ningun profesor
del CE donde se realizaba la evaluacion parti-
cip6 en la aplicacién de las pruebas: la tarea
recayd sobre profesores de otros ambitos espe-
cialmente entrenados para esta aplicacion.

Las pruebas fueron elaboradas en los me-
ses previos y tomadas al final de un proceso me-
todoldgico que se inicié en 1997 a través de la
aplicacién piloto de cinco a diez formas de prue-
ba para cada una de las doce pruebas naciona-
les. El anexo 2 resume el proceso de construc-
cion de las pruebas.

OTROS ENFOQUES ALTERNATIVOS

Las propiedades psicométricas mencionadas
estan relacionadas con el marco referencial
teérico (modelo) que se adopta en el andlisis
de las pruebas. Como se sabe, los modelos
mas usados son: (i) los de la Teoria Clasica de
los Tests; v, (ii) los modelos de la familia de la
Teoria de Respuestas a [temes o TRI. El mode-
lo de Rasch ya mencionado es un caso espe-
cial de la familia de los TRI.

La Teoria Clasica de los Tests

La Teoria Clasica de los Tests es un enfoque
segln el cual el resultado de la medicién de
una variable depende de la prueba utilizada
y de los sujetos evaluados. El énfasis que pone
esta teoria en las pruebas usadas ha motivado
criticas, pues en esta estrategia una variable
es inseparable del instrumento utilizado para
medirla. Esto constituye una seria limitacion,
pues inevitablemente se acabaria definiendo
de manera operativa la variable por el instru-
mento con que se mide.

La Teoria Clasica de los Tests, denomina-
da también Teoria del Puntaje Verdadero, se

15 Para mayores detalles, véase el anexo 2 de la sec-
cién anterior, p. 164.

apoya en un modelo lineal con error de me-
dicién formulado por Spearman en 1904. El
puntaje obtenido en la prueba tiene dos com-
ponentes: su verdadero valor y un error de
medicion. A partir de una axiomatica simple
y con base en la nocion de pruebas paralelas
se definen las propiedades mencionadas: con-
fiabilidad, validez y discriminacion.

Las propiedades de las preguntas que se
incluyen en las pruebas son las definidas por
el modelo clésico: validez, dificultad, indice
de discriminacién e indice de no respuesta’®.

TRI versus teoria clasica

Otras opciones metodoldgicas respecto del
andlisis de las pruebas podrian ser seguidas
con el uso de la TRI. La ventaja de tomar en
cuenta otros enfoques es la oportunidad de
estimar mediciones psicolégicas adicionales
que no pueden ser proporcionadas por la teo-
ria clasica. Es importante anotar, sin embargo,
que el enfoque TRI no contradice ni los supues-
tos ni las conclusiones fundamentales de la teo-
ria clasica. Son sélo enfoques que nos dan in-
formacién adicional sobre si la metodologia
empleaday los requisitos adicionales se cum-
plen. Por ello, el caricter de estos modelos
TRI es complementario al de la teoria clasica.
Siguiendo una tendencia reciente en re-
portes especializados sobre evaluaciones de
sistemas educativos nacionales e internacio-
nales (NAEP-National Assessment Educational
Progress, IAEP-International Assessment Edu-
cational Progress, TIMMS-Third International
Mathematics and Science Study y LLECE-La-
boratorio Latinoamericano de Evaluacién de
la Calidad de la Educacién), las pruebas na-
cionales CRECER 1998 fueron sometidas a un
andlisis con el modelo de medicion de Rasch,
uno de los modelos de Teoria de Respuesta al
ltem. Los modelos de Rasch son utilizados en
sistemas de evaluacion educativa de paises
como Australia, Inglaterra, Alemania, Estados
Unidos, Colombia, Holanda y Dinamarca.

Programas computacionales

Respecto del software computacional, en el ana-
lisis de las preguntas de las pruebas CRECER
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1998 se usaron tanto el ITEMAN (modelo cla-
sico) como el RASCAL con un parametro (mo-
delo de Rasch)'®. Cada equipo de especialis-
tas revisé las preguntas para verificar las pro-
piedades generadas por las corridas.

Con el ITEMAN se obtuvo la informacion
sobre nivel de discriminacién, dificultad de
itemes y aquella sobre distractores. Con el
RASCAL se evalué la posibilidad de extender
el analisis para estimar las habilidades de los
examinados. Este andlisis estd supeditado a la
verificacion del supuesto de unidimensiona-
lidad que se desprende del analisis de las prue-
bas. Sin embargo, el RASCAL fue usado sélo
para la parte de la transformacién de las va-
riables, que se ha explicado anteriormente.

ALCANCES

El objetivo de CRECER 1998 de comparar es-
tratos relevantes constituye un primer paso
para la evaluacién del rendimiento escolar
en el sistema educativo peruano. Permite co-
nocer la estructura del rendimiento educati-
vo para los grados elegidos en 1998 e identi-
ficar sectores criticos relativos que necesiten
mayor atencién y prioridad en la implemen-
tacion de politicas de mejoramiento de la
educacion. En este sentido, los resultados
de las pruebas CRECER 1998 se colocan en
una secuencia que provee de informacién
para delinear los siguientes pasos en futu-
ras aplicaciones.

Con las propiedades presentadas y las es-
calas elaboradas se puede obtener una idea
de cémo (en términos relativos) han salido los
estudiantes de diferentes grupos. El propésito
de generar estos resultados es la comparacion
entre los grupos que corresponden a los crite-
rios seleccionados y que son presentados en
el tercer acapite de este documento.

Con respecto a las pruebas desarrolladas
para la fase de estudio piloto y las versiones
finales de las pruebas, es importante notar un
aspecto cualitativo del muestreo. Los valores
que se obtienen para las propiedades estadis-
ticas analizadas pueden variar de muestra a
muestra. A este tipo de variacion hay que ana-
dir la variacién debida a la modificacién (me-
joramiento) de las preguntas. Por tanto, es ne-
cesario volver a revisar las propiedades psi-

comeétricas por cambios de muestra y por mo-
dificaciones como resultado del desarrollo o
construccion de tests. El poder inferencial de
los resultados sobre la poblacién muestrea-
da esta supeditado tanto a las posibles varia-
ciones y modificaciones que ocurren como
efecto del analisis de las pruebas en si, cuanto
a las muestras utilizadas entre la fase piloto
y definitiva.

Este aspecto estd vinculado a una de las
criticas dirigidas a la Teoria Cldsica de los
Tests por los seguidores de la Teoria de Res-
puesta a [temes (TRI), en el sentido de que los
resultados de los tests no sélo dependen de
los tests mismos sino también de los exami-
nados. De ahi la necesidad, seguin el enfoque
TRI, de obtener mediciones que no varien en
funcion del instrumento utilizado y la nece-
sidad de disponer de instrumentos de medi-
da cuyas propiedades no dependan de los
examinados.

Eleccion de la escala

Dado que las pruebas son usadas sobre todo
para comparar los resultados entre grupos re-
levantes, cualquier transformacion de los pun-
tajes obtenidos a una nueva escala es apro-
piada para los fines de comparacion.

En esta nueva escala lo que se busca es
determinar qué grupo de alumnos ha salido
mejor. Los resultados de la escala serviran para
presentar los reportes globales (o nacionales),
asi como los resultados por los estratos de in-
terés (gestion, region, departamento, etcéte-
ra). La presentacion de los resultados por es-
tratos puede incluir los reportes de los pro-
medios (previa ponderacién por no proporcio-
nalidad en el tamano de los estratos en la po-
blacion), desviaciones estandar, cuartiles de
distribucién para cada materia estudiada y
para cada grado por separado.

Para el andlisis de las preguntas siguien-
do el enfoque clasico, la revisién de las pro-
piedades de las pruebas y de las preguntas de
cada prueba se hara con la escala original de

16 Para mayor informacion, véase
http: //www.assess.com/softmenu.html
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puntaje total. Para el andlisis de los resulta-
dos, sin embargo, se empleara la escala de
Rasch y la escala porcentual, dependiendo de
los analisis por implementar.

2 CONSTRUCTOS Y CONTENIDOS
DE LAS PRUEBAS

A fines de noviembre y los primeros dias de
diciembre de 1998 se realiz6 la Aplicacion
Nacional CRECER 1998 a los estudiantes de
cuarto y sexto grado de primaria y de cuarto y
quinto de secundaria. Esta aplicacién de prue-
bas fue complementada con encuestas a pa-
dres de familia o tutores y directores de CE en
los que estudiaban los evaluados.

La Aplicaciéon Nacional incluye 18 prue-
bas (12 de seleccion mdltiple y 6 de respues-
ta abierta o de desempefio), 2 a directores, 4
a padres o apoderados, 4 a estudiantesy 10 a
profesores (que incluyen 4 denominadas de
oportunidades para aprender).

CONTENIDO DE LAS PRUEBAS

En 1998 los estudiantes del cuarto grado de
primaria estaban desarrollando sus aprendi-
zajes con la nueva estructura curricular or-
ganizada en areas de desarrollo. Asi, las prue-
bas fueron aplicadas en las dreas de Comu-
nicacion Integral, Légico-Matematica, Perso-

nal Social y Ciencia y Ambiente. Los estu-
diantes del sexto grado de primaria, en cam-
bio, desarrollaban la estructura curricular or-
ganizada en lineas de accion educativa, por
lo que las pruebas fueron aplicadas en las
asignaturas de Lenguaje, Matemética, Cien-
cias Histérico-Sociales y Ciencias Naturales.
Los estudiantes de cuarto y quinto de secun-
daria desarrollaban también la estructura cu-
rricular organizada en asignaturas, por lo que
las pruebas fueron aplicadas en Lenguaje y
Matematica.

LAS AREAS O ASPECTOS EVALUADOS
4° grado de primaria

Personal Social. Incluye cuidado de la sa-
lud personal y colectiva, convivencia demo-
cratica, sentimiento de pertenencia y conoci-
miento de su medio sociohistérico y natural.

Ciencia y Ambiente. Cubre las dreas de
conservacion de la salud, conservacion del
medio ambiente y la intervencién humana en
el medio.

Comunicacion Integral. Incluye las dreas
de comunicacién escrita-lectura, reflexion
sobre la lengua y lectura de imagenes.

Légico-Matematica. Revisa el conoci-
miento de los nimeros y la numeracion; la
habilidad operativa y el calculo; la medicion
y la organizacién del espacio.

Cuadro 1
Pruebas consideradas en CRECER 1998

Primaria N° de Tiempo Secundaria N° de Tiempo

itemes  de prueba itemes de prueba
4° de primaria 4° de secundaria
Comunicacion Integral 30 60 Lenguaje y Literatura 38 60
Légico-Matemadtica 30 75 Matematica Forma 1 25 60
Ciencia y Ambiente 30 60 Matemdtica Forma 2 25 60
Personal Social 27 60
6° de primaria 5° de secundaria
Lenguaje 31 60 Lenguaje y Literatura 38 60
Matematica 30 75 Matematica Forma 1 25 60
Ciencias Naturales 30 60 Matematica Forma 2 25 60
Ciencias Histérico- Sociales
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6° grado de primaria

Ciencias Historico-Sociales. Incluye his-
toria y cultura peruana, forjadores de la pe-
ruanidad (personajes modelos de patriotismo),
el Estado peruano, el reconocimiento del uni-
verso, el medio geografico y la convivencia
en sociedad.

Ciencias Naturales. Abarca las areas de
transformacion de la materia, funciones del
cuerpo humano, interacciones materia-ener-
gia y conservacion del medio ambiente.

Lenguaje. Las areas tematicas son com-
prension de lectura, nociones gramaticales,
vocabulario y analisis de imagenes (identifi-
cacion de textos graficos, sus usos, analisis e
intencionalidad).

Matematica. Incluye ndmeros naturales,
fracciones, nimeros decimales, medicién y
geometria.

4° de secundaria

Lenguaje y Literatura. Presenta areas de
comprension lectora, nociones y reglas gra-
maticales, analisis de imagenes y razonamien-
to verbal.

Matemadtica. Incluye Aritmética, Algebra,
Estadistica y Geometria.

5° de secundaria

Lenguaje y Literatura. Abarca temas de
comprension lectora, nociones y reglas gra-
maticales, andlisis de imagenes y razonamien-
to verbal.

Matemaética. Comprende conjuntos, Arit-
mética, Algebra, Estadistica, Geometria y Tri-
gonometria.

REPRESENTATIVIDAD DE CONTENIDOS

Uno de los aspectos fundamentales de la va-
lidez de un test se refiere al grado y exten-
sién con que los constructos son representa-
dos por los contenidos de la prueba. Al res-
pecto, es importante determinar si el conjunto
de contenidos desarrollados en una prueba
representa o no los constructos teéricos por

medir. Puede manifestarse carencia de vali-
dez por una subrepresentacion o representa-
cion irrelevante del constructo. En presencia
de subrepresentacién de constructos, los pun-
tajes de las pruebas pierden la capacidad de
representar el verdadero rendimiento del area
evaluada.

Este riesgo de no representatividad se pre-
senta en diversos grados de acuerdo con el
objetivo del uso de la prueba, es decir, segin
el enfoque sea de normas o de criterios. Al
construir una prueba con el enfoque de nor-
mas hay menos especificidad en los conteni-
dos correspondientes al drea a ser evaluada.
No obstante, las dreas representadas en la
prueba deben ser una muestra representativa
del dominio del constructo.

La diferencia entre los analisis del enfo-
que de normas y de criterios es que el anali-
sis de criterios requiere de una completa
descripcion de la(s) conducta(s) medida(s),
mientras que en el andlisis de normas hay mas
flexibilidad o generalidad para definir las con-
ductas por medir. Esta diferencia puede ilus-
trarse con el siguiente ejemplo. Si conside-
ramos el curriculo escolar de cuarto grado
de primaria en el area Légico-Matematica,
distinguimos dos niveles de andlisis: (i) las
competencias; vy, ii) las capacidades y activi-
dades. En el primer nivel encontramos com-
petencias como “conocimiento de los ndime-
ros y la numeracion”, “conocimiento de las
operaciones con nimeros naturales”, etcéte-
ra. En el segundo nivel hallamos capacida-
des como “elaborar sucesiones numéricas cre-
cientes y decrecientes”, o “establecer y gra-
ficar relaciones numéricas y no numéricas”.

El analisis de normas se dirige a pregun-
tas representativas del primer nivel de las com-
petencias (seleccionadas del total de compe-
tencias y de acuerdo con los criterios de la
Teoria Clésica de los Tests). Aunque muchas
de estas competencias corresponden a capa-
cidades y actitudes del segundo nivel, lo que
se desea es tener representatividad general del
nivel de competencias.

En un andlisis de criterios se seleccionan
capacidades (del nivel ii) que son relevantes
por si mismas; por ejemplo, “clasificar nime-
ros naturales de acuerdo con diversos crite-
rios”. Sobre la base de una correcta especifi-
cacion de esta capacidad (nivel ii) se analiza
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un conjunto de preguntas y se incorpora un
criterio de logro (por ejemplo, 75%).

Como se vera luego, el analisis de las
pruebas CRECER 1998 sigue la orientacién de
normas y, por tanto, su uso se restringe a los
objetivos especificos que persiguen este tipo
de pruebas.

Este punto es importante cuando se consi-
dera otra diferencia entre los analisis de los en-
foques de normas vy criterios. En el enfoque de
normas importan principalmente los contras-
tes relativos entre los examinados, mientras que
en el enfoque de criterios se busca estimar es-
pecificamente lo que los examinados pueden
o no hacer (los logros). Adicionalmente, el gra-
do de rigor requerido en las pruebas basadas
en normas para definir las conductas medidas
puede ser mas global o general, aunque repre-
sentativo de los dominios del analisis.

La construccién de pruebas es un proce-
so que incluye el planeamiento de la prueba,
la seleccion de areas a incluir en la prueba, la
proposicion de un conjunto de preguntas que
cubren las dreas elegidas, la administracion
de una prueba piloto para el ensayo de las
preguntas seleccionadas, el proceso de andli-
sis de las preguntas (lo que lleva a la selec-
cién de las mejores preguntas) y una admi-
nistracién final a partir de una muestra que
servird para la version final de la prueba.

3. RESULTADOS DE LOS
INDICADORES EN LA
EVALUACION DE LAS PRUEBAS

Con respecto a los indicadores considerados,
los siguientes fueron los resultados cuantitati-
vos mas relevantes de las pruebas CRECER
1998 (véase los cuadros 2, 3 y 4).

CONFIABILIDAD (CONSISTENCIA
INTERNA)

En lo que a las pruebas se refiere, los resulta-
dos se presentan a partir del indicador de con-
sistencia interna (alfa de Cronbach).

Tanto las pruebas de primaria como las
de secundaria arrojaron altos indices de con-
sistencia interna. El rango se sitda entre 0,73
en Matematica Forma 1 en cuarto de secun-
daria y 0,85 en Lenguaje de sexto grado de
primaria. Los coeficientes de consistencia in-
terna resultaron relativamente menores en el
nivel secundario respecto del primario, aun-
que esta diferencia no es significativa.

Es de notar también que en el drea de Ma-
tematica de secundaria se incluyen temas
como Aritmética, Algebra, Geometria/Trigono-
metria y Estadistica, mientras que en primaria
los temas de Matemdtica son mds homogé-

Cuadro 2
Criterios de validez cuantitativa de las preguntas de las pruebas CRECER 1998:
Educacién primaria
4° grado 6° grado

Estadisticas finales Comuni-  Légico- Personal Cienciay Lenguaje Matema-  Ciencias  Ciencias

cacion ~ Matemé-  Social Medio tica Historico- Naturales

Integral tica Ambiente Sociales
Confiabilidad
Alfa de Cronbach 0816 0,773 0826 0,764 0,852 0,806 0,773 0,774
indices psicométricos
Indice de dificultad medio (%) 53,96 54,53 58,44 52,78 56,06 4868 5817 61,90
Indice de discriminacion medio (%) 45,69 36,42 48,69 40,65 49,57 45,61 41,01 39,92
Indice de validez medio (%) 39,75 35,56 42,69 3567 4290 3926 3637 36,61
Indice de no respuesta medio (%) 2,75 3,58 1,14 1,17 3,69 4,93 1,15 0,78
Total de preguntas 30 30 27 30 31 30 30 30
Total de evaluados 16997 16827 16819 16744 16833 16716 16759 16650
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Cuadro 3

Educacion secundaria

Criterios de validez cuantitativa de las preguntas de las pruebas CRECER 1998:

4° grado 5° grado

Estadisticas finales Lenguajey Matematica Matematica Lenguajey Matematica Matematica

Literatura Forma 1 Forma 2 Literatura Forma 1 Forma 2
Confiabilidad
Alfa de Cronbach 0,774 0,733 0,755 0,79 0,772 0,755
Indicadores psicométricos
indice de dificultad medio (%) 44,12 46,44 45,65 54,94 47,18 46,27
indice de discriminacién medio (%) 37,26 39,44 43,20 39,78 40,87 44,09
indice de validez medio (%) 32,32 36,82 38,21 33,97 38,90% 39,83
indice de no respuesta medio (%) 6,58 8,73 7,65 5,22 8,80 10,82
Total de preguntas 38 25 25 38 25 25
Total de evaluados 16 939 8294 8274 16710 8206 8034

Cuadro 4

Criterios de validez basados en la unidimensionalidad de las pruebas CRECER 1998:
Educacion primaria y secundaria

Pruebas % varianza Ratio de Ratio de Coeficiente de
explicada 12 sobre 22 sobre confiabilidad

(12 dimension) 22 dimension 3?2 dimension Theta

4° de primaria

Loégico-Matematica 73,52 2,69 1,25 0,89

Comunicacion Integral 81,85 3,80 1,11 0,87

Personal Social 84,71 3,89 1,28 0,84

Ciencia y Ambiente 77,33 3,23 1,17 0,89

6° de primaria

Matematica 81,15 3,59 1,13 0,86

Lenguaje 86,45 4,42 1,08 0,84

Ciencias Historico-Sociales 80,98 3,92 1,05 0,88

Ciencias Naturales 80,64 3,51 1,21 0,88

4° de secundaria

Matematica Forma 1 70,23 2,54 1,23 0,89

Matematica Forma 2 74,77 2,89 1,25 0,88

Lenguaje y Literatura 76,73 3,26 1,10 0,91

5° de secundaria

Matematica Forma 1 76,56 3,26 1,06 0,88

Matematica Forma 2 78,01 3,25 1,19 0,87

Lenguaje y Literatura 79,47 3,37 1,19 0,90
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neos. Por otro lado, en Lenguaje de sexto de
primaria las areas temdticas son similares a
las de secundaria.

UNIDIMENSIONALIDAD

Todas las pruebas arrojaron un grado de unidi-
mensionalidad (porcentaje de la varianza ex-
plicada de la primera dimensién) de 70% o
mas, lo que nos permite concluir que el con-
junto de preguntas mide un solo aspecto. Las
pruebas de Matemadtica arrojaron unidimensio-
nalidad relativamente baja (entre 70 y 80%).
Otras dreas como Lenguaje, Personal Social,
Comunicacion Integral, Ciencias Histérico-So-
ciales y Ciencias Naturales arrojaron una uni-
dimensionalidad mayor de 80%.

Como en el indice anterior, es posible que
las pruebas de Matemdtica midan areas rela-
tivamente mas heterogéneas que las otras
pruebas. Sin embargo, como la consistencia
interna de las pruebas es alta, se puede con-
cluir que la principal fuente de variacién no
es el contenido de las pruebas sino la varia-
cién proveniente de los estudiantes. En el pri-
mer acapite se comentd, ademds, que las va-
riaciones provenientes de otros factores situa-
cionales del muestreo no fueron importantes.
Un paso siguiente en el analisis de unidimen-
sionalidad es aplicar el esquema de la Teoria
de Respuesta al [tem en el sentido de analizar
la varianza proveniente de los sujetos (habili-
dades y actitudes).

OTROS ANALISIS BASADOS EN LAS
PREGUNTAS

Los siguientes datos en el nivel de prueba se
basan en los resultados del anélisis de las pre-
guntas'’; esto quiere decir que los resultados
de dificultad media, discriminacion media,
correlacién pregunta-prueba media e indice

17 Véase la seccién precedente, Evaluacién psicomé-
trica de las preguntas de las pruebas CRECER 1998.

18 Véase el anexo 2 (glosario) de la seccién anterior,
p. 164.

19 ldem nota 18.

20 Idem nota 18.

de respuestas medio son los promedios de los
indicadores respectivos de las preguntas que
componen cada prueba.

Correlacion pregunta-prueba

Los coeficientes de validez se encontraron en
el rango 32,32%-42,90%, y corresponden a las
pruebas de Lenguaje y Literatura de cuarto de
secundaria y Lenguaje de sexto de primaria
respectivamente. El rango esta sobre el nivel
del 20%, que califica una buena validez.

Dificultad's

El rango de dificultad medio varié desde
44,12% para Lenguaje y Literatura de cuarto
grado de secundaria a 61,90% para Ciencias
Naturales de sexto de primaria. Este rango no
se aparta mucho del nivel de dificultad pro-
medio recomendable de 50%. Merece notar-
se que las pruebas de primaria, salvo la de
Matematica de sexto grado, estuvieron por
encima de una dificultad del 50%. Por otro
lado, y contrariamente, las pruebas de secun-
daria, excepto la de Lenguaje y Literatura de
quinto de secundaria, estuvieron por debajo
del valor medio de dificultad.

Discriminacion?

La prueba que mas discrimind fue la de Len-
guaje de sexto de primaria, con un coeficien-
te de discriminaciéon medio de 49,57%, mien-
tras que la que menos discriminé fue la prue-
ba de Légico-Matemadtica de cuarto de prima-
ria. El promedio general de discriminacién fue
de 36,42%.

No respuestaz®

El rango de no respuesta se encuentra entre
0,78% para la prueba de Ciencias Naturales
de sexto de primaria 'y 10,82% para la prueba
de Matematica Forma 2 de quinto de secun-
daria. Sin embargo, la mediana para primaria
es de s6lo 1,96%, y para secundaria de 7,11%,
lo que indica que la no respuesta fue un pro-
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blema sélo en las pruebas de secundaria. Se
observé que la Forma 2 de Matemdtica de
quinto de secundaria, junto con las pruebas
de Matemdtica de cuarto grado, arrojaron ta-
sas de no respuesta relativamente altas com-
paradas con el resto de pruebas. Estos resulta-
dos nos llevan a concluir que son las pruebas
de Matemdtica de secundaria las que arroja-
ron las mas altas tasas de no respuesta.

4 CONCLUSIONES Y
SUGERENCIAS

CONCLUSIONES

Respecto de la validez de las pruebas, y dado
que el objetivo trazado es comparar grupos de
interés, los resultados obtenidos del analisis de
las preguntas a través de una variedad de tipos
de evidencias (que van desde aspectos cualita-
tivos como la opinién de expertos sobre los
contenidos de las pruebas hasta indicadores
mas cuantitativos en el analisis de las pregun-
tas) sugieren que las pruebas finales presentan
propiedades psicométricas 6ptimas para su
empleo en el analisis de resultados.

En cuanto a las escalas y el uso de los
puntajes, los resultados de las pruebas pue-
den ser reportados con el uso de los porcen-
tajes y la transformacién a la escala de Rasch,
teniendo en cuenta las ventajas y desventajas
de cada cual ya expresadas en este documen-
to. Cuando se quiera estimar totales u otros
estadisticos agregados debe usarse el sistema
de ponderaciones para recuperar la propor-
cionalidad del universo.

La estimacion de las varianzas y el error es-
tandar para el calculo de los promedios y otros
estadisticos debe tomar en consideracion el di-
sefo de muestreo usado. Pueden utilizarse las
férmulas correspondientes del muestreo estrati-
ficado o, alternativamente, pueden ser estima-
dos por otros métodos como el de Jackknife?!.
Dicho de otro modo, no es recomendable el uso
de las féormulas de las varianzas del muestreo
simple aleatorio.

Otro aspecto en la inferencia es la distri-
bucion subyacente en la muestra. La ausencia
de normalidad en las distribuciones de los por-
centajes de la muestra tiene algunas explica-
ciones. En primer lugar, el rango posible de va-

lores para los puntajes es truncado, es decir, se
limita a uno que va de 0 a aproximadamente
30 (que es el maximo puntaje que se puede
obtener). Considerando que en cada prueba
hay 16 000 alumnos y muchos empates, la dis-
tribucion de esta frecuencia es limitada al ran-
go mencionado. Es importante anotar que, en
la practica, muchas de las comparaciones se
hacen en un nivel mas agregado, como por
ejemplo la escuela que toma los promedios en
las aulas. En este caso se presentan dos efectos
favorables hacia la normalidad: una disminu-
cion de casos (existen aproximadamente 580
valores correspondientes a las escuelas) y una
suavizacion de la distribucién de casos (los pro-
medios se distribuyen mas continuamente), lo
que mejora la densidad de frecuencia del in-
tervalo de la escala.

La consecuencia de esto es que el uso de
estadisticas paramétricas en las pruebas debe
tomarse con cuidado. Es recomendable utili-
zar métodos complementarios sustentados en
el andlisis de datos categoricos o cualitativos
en los que la asociacién y correlacién entre
variables es estimada a partir de supuestos mas
flexibles. En el caso de los analisis paramétri-
cos se sugiere el andlisis parcial referido a gru-
pos pequenos de categorias relevantes o mo-
delos integrados que estiman efectos parcia-
les en forma escalonada (modelos jerarquicos
de analisis).

En sintesis, de los cuadros 2, 3 y 4 pode-
mos concluir que:

e Las pruebas son unidimensionales y pre-
sentan alta confiabilidad. Los indices de
validez basados en las preguntas son acep-
tables, lo que permite concluir que en el
nivel global de prueba éstas poseen bue-
nas caracteristicas desde el punto de vis-
ta psicométrico.

e Las caracteristicas adicionales presentadas
reflejan un conjunto de pruebas con bue-
na discriminacion, centradas en una difi-
cultad intermedia que garantiza las com-
paraciones por estratos de la muestra. Adi-
cionalmente, las tasas de no respuesta,
con excepcion de las pruebas de Mate-

21 Véase Calderén, Farro y Bazan: “Disefio mues-
tral...”, op. cit.
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matica de secundaria, han resultado poco
significativas.

e El ndmero de preguntas de las pruebas
CRECER 1998 result6 apropiado, pues se
minimizé la tasa de no respuesta de la eta-
pa piloto, especialmente en el drea de
Matematica (en primaria el problema ha
desaparecido y en secundaria se ha mini-
mizado). La estrategia de utilizar dos for-
mas de las pruebas permite obtener ma-
yor nimero de preguntas.

SUGERENCIAS

En el aspecto metodolégico fue Gtil recoger
una serie de recomendaciones que nos servi-
ran para futuras aplicaciones. Las principales
sugerencias son:

* Procurar una correspondencia entre el
enfoque de evaluacién (normas y criterios)
y la metodologia de construccién de prue-
bas (Teoria Clasica de los Tests, Teoria de
Respuesta al item), de manera que esta
dltima proporcione las condiciones para
el uso final de la informacion.

e Realizar una supervisién continua de los
equipos responsables de las pruebas para
garantizar el seguimiento similar (unifor-
me) y correcto de la metodologia de cons-

truccion de pruebas y asi eliminar dife-
rencias en los procedimientos seguidos.

e Realizar andlisis cuantitativos y cualita-
tivos, de manera que las decisiones a to-
mar durante el seguimiento de la meto-
dologia de construccién de pruebas sean
las mas adecuadas.

e Implementar una etapa de verificacion de
cambios entre la etapa piloto y la aplica-
cién definitiva, de manera que se antici-
pe el comportamiento final de las prue-
bas en términos de validez, confiabilidad
e indicadores psicométricos agregados.

e Incorporar en la etapa piloto el analisis
de sesgos (validez transcultural) y estudios
complementarios de diferenciabilidad de
las preguntas y prueba.

Desde una perspectiva mas amplia, las
bondades que nos ofrecen las estimaciones de
los indicadores del modelo clésico pueden ser
complementadas por otros modelos como el
de Teoria de Respuesta a los [temes. Para ello
serd necesario evaluar también las preguntas
desde el punto de vista de si los supuestos
implicitos de estos modelos se cumplen o no.
Sin embargo, dado que se ha planteado el
enfoque de normas, que conduce a una me-
todologia util para las comparaciones de gru-
pos, el uso de las propiedades que se despren-
den de la Teoria Clasica de los Tests es sufi-
ciente para la evaluacién de estas pruebas.
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ANEXO 1

TABLAS DE ESPECIFICACIONES DE LAS PRUEBAS

CRECER 1998

Prueba de Légico Matematica de 4° grado de educacion primaria
Competencias Contenidos itemes Total %
1. Conocimiento 101  Relacion de orden en los niimeros naturales 2
de los nimeros 102  Relacién de orden con los ndmeros fraccionarios 2
y lanumeracion 103  Relacién de orden con los ndmeros decimales 1 5 16,67
2. Habilidad 201  Resolucién de ejercicios 2
operativa y 202 Resolucion de problemas utilizando las cuatro
célculo operaciones fundamentales con los nimeros naturales 4
203  Resolucion de problemas utilizando las operaciones
fundamentales con fracciones homogéneas 2
204  Conversion de fracciones a nimeros decimales 2
205 Resolucion de problemas utilizando las operaciones
fundamentales con ndmeros decimales 2 12 40,00
3. Medicién 301  Estima longitud y masa en unidades convencionales y
no convencionales 3
302 Resuelve problemas de compra y venta relacionados
con las unidades de masa 2
303 Resuelve problemas de compra y venta relacionados
con las unidades de longitud 2
304 Resuelve problemas y ejercicios de compra y venta
relacionados con las unidades de tiempo 2 9 30,00
4. Geometria 401 Clasificacién de angulos y rectas paralelas y
perpendiculares 2
402  ldentifica figuras geométricas en el plano 2 4 13,33
Total 30 100,00
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Prueba de Comunicacién Integral de 4° grado de educacion primaria

Competencias Contenidos ftemes Total %
1. Comunicacion 101 Identifica tipos de textos 2
escrita: lectura 102 Reconoce informacién especifica de un texto 5
103 Extrae la idea principal 2
104  Reconoce e infiere la causa y efecto de los sucesos 2
105  Encuentra el significado de palabras y frases por el contexto 2 13 43,30
2. Reflexion 201  Construye oraciones con sentido 2
sobre la lengua 202 Identifica el sujeto y el predicado de la oraci6n 2
203  Reconoce sustantivos y adjetivos 2
204 Identifica y usa los tiempos fundamentales de los verbos 2
205 Reconoce y utiliza los sinénimos y anténimos 2
206  Ordena alfabéticamente palabras en un contexto dado 3 13 43,30
3. Lectura de 301 Identifica diversos textos graficos 1
imagenes 302  Obtiene informacién a partir de ilustraciones 1
303  Analiza los elementos de las ilustraciones y graficos 1
304 Descubre la intencionalidad del autor 1 4 13,30

Total 30 100,00

Prueba de Personal Social de 4° grado de educacion primaria

Competencias

Contenidos

[temes Total %

1. Cuidado desu 101  Riesgos para su salud fisica y comportamientos
salud personal que previenen enfermedades 3
y colectiva 102  Identificacion y respeto de las normas de seguridad vial 2
103  Cumplimiento de las indicaciones de Defensa Civil 2 7 2590
2. Convivencia 201  Comprension de los deberes y derechos al interior de la
democratica escuela, en la familia y comunidad 4
202 Respeto de las diferentes costumbres, opiniones y gustos 2 6 22,20
3. Sentimiento de 301 Identificacion de los principales acontecimientos del
pertenencia proceso histérico peruano y ubicacién cronoldgica 3
302 Identificacion de los siTmbolos patrios y sus caracteristicas 2
303  Anadlisis de las funciones de las principales instituciones
de la localidad 2
304 Reconocimiento de la importancia de la conservacion del
patrimonio cultural del Perd 2 9 33,30
4. Conocimiento 401  Ubicacion de los paises y departamentos limitrofes del Perd 2
de su medio 402  Reconocimiento de las actividades econdmicas de las
sociohistorico diversas regiones del Per( 3 5 18,50
y natural

Total 27 100,00
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Prueba de Ciencia y Ambiente de 4° grado de educacién primaria

Competencias Contenidos itemes Total %
1. Conservacion 101 Recuperacion de energias mediante la alimentacion 4
de su salud 102 Normas y cédigos para conservar la salud 2 6 20,00
2. Conservacion 201  Plantas y animales més representativos de diferentes medios 3
del medio 202 Plantas y animales como recursos fundamentales para la
ambiente supervivencia humana. Sus cuidados y uso racional 6
203  Contaminantes mas frecuentes del aire, agua y suelo, y
su influencia en los seres vivos 3
204 Laimportancia del agua para la vida y sus cambios de
estado fisico por accion del calor 5 17 56,67
3. Intervencion 301 Recursos naturales de la region, recursos renovables
humana y no renovables 3
en el medio 302 Las transformaciones del paisaje y los recursos naturales
producidas por los seres humanos para satisfacer
sus necesidades 4 7 23,33
Total 30 100,00
Prueba de Matematica de 6° grado de educacion primaria
Objetivos Contenidos itemes Total %
1. Ndmeros 101  Relacion de orden en los niimeros naturales 2
naturales 102 Ejercicios de multiplicacion y division 2
103 Operaciones combinadas de adicién, sustraccion,
multiplicacién y divisién (hasta dos operaciones) 2
104  Resolucién de problemas que requieren de dos
operaciones fundamentales 1
105  Uso del algoritmo de minimo comdn midltiplo 1 8 26,67
2. Fracciones 201  Relacion de orden y simplificacion de fracciones 2
202  Ejercicios de operaciones con fracciones 2
203  Resolucién de problemas de la vida cotidiana
utilizando operaciones con fracciones 2 6 20,00
3. Nimeros 301 Relacién de orden de decimales 1
decimales 302  Operaciones combinadas de decimales 1
303 Resolucién de problemas de la vida cotidiana
utilizando operaciones con decimales 2 4 13,33
4. Proporciona- 401  Resoluci6n de problemas de la vida cotidiana
lidad utilizando regla de tres simple 1
402  Resolucién de problemas de la vida cotidiana
utilizando porcentajes 1 2 6,67
5. Medicion 501 Resolucién de problemas de la vida cotidiana
utilizando unidades de medicién 3
502  Resolucién de problemas de compra usando la
conversion de unidades de medicién 1 4 13,33
6. Geometria 601 Clasificacion de dngulos y rectas 2
602 Calculo y resolucion de problemas con base en el
perimetro de un cuadrilatero 2
603  Concepto de sélidos geométricos 1
604 Calculo del volumen conjunto de cubos 1 6 20,00
Total 30 100,00
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Prueba de Lenguaje de 6° grado de educacién primaria

Objetivos Contenidos itemes Total %
1. Comprension 101 Identificar los hechos o ideas principales de textos leidos 4
de lectura 102  Extraer informacion especifica de un texto 4
103 Descubrir la intencionalidad del autor 2
104  Reconocer las marcas de cohesion textual 1 11 35,48
2. Nociones 201  Reconocer la oracién gramatical como unidad de sentido 2
gramaticales 202  Reconocer los nlcleos del sujeto y del predicado 2
203  Reconocer las clases de palabras y sus accidentes 2
204  Conocer el empleo de los signos de puntuacién 2
205  Usar correctamente las graffas: g-j, x, s-c-z, h, b-v, ll-y 2 10 32,26
3. Vocabulario 301  Encontrar el significado de palabras por el contexto 2
302 Identificar las familias de palabras 2
303  Reconocer las relaciones semanticas entre las palabras 2 6 1935
4. Andlisis de 401  Identificar diversos textos gréficos 1
imagenes 402  Obtener informacién a partir de ilustraciones 1
403 Analizar los elementos de las ilustraciones 1
404  Descubrir la intencionalidad del autor 1 4 12,90

Total 31 100,00

Prueba de Ciencias Naturales de 6° grado de educacién primaria

Objetivos Contenidos ftemes Total %
1. Transformaciones 101  Transformaciones de la materia. Cambios de estado 3 3 10
de la materia;
mezcla y

combinacion

2. Funciones del 201  Sistema digestivo: érganos, funciones, relaciones 4
cuerpo con otros sistemas
humano 202  Sistema respiratorio: 6rganos, relaciones:
respiracion, aire y fotosintesis 2
203  Sistema circulatorio: érganos y funciones 2
204  Funcion excretora, sistema urinario 2
205  Funcién de relacién: irritabilidad (sentidos) 2
206  Funcién de reproduccién, érganos, paternidad
responsable 2 14 47
3. Interacciones 301  Fotosintesis, luz, propiedades 4
entre materiay 302  El calor y climas. Buenos y malos conductores del calor 2
energia 303 La energia eléctrica, fuentes y canales de transmisién 2
304 Imanes, propiedades. Magnetismo, sus aplicacion en
los aparatos inventados por el hombre 2 10 33
4. Conservacion 401  Contaminaci6n ambiental, problemas y 3 3 10
del medio alternativas de solucién

ambiente

Total 30 100
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Prueba de Ciencias Histérico-Sociales de 6° grado de educacion primaria

Objetivos Contenidos itemes Total %
1. Historia y 101  Identificacién del origen de la cultura peruana y el
cultura proceso histérico nacional 3
peruana 102 Explicacion de los factores ideoldgicos, politicos,
econdmicos y sociales en la independencia 2
103 Andlisis del proceso de formacion de la conciencia nacional 2
104  Identificacion de los simbolos patrios 1 8 26,70
2. Forjadores 201  Comprension de las acciones de los personajes
modelos de patriotismo 3 3 10,00
3. Estado peruano 301  Anadlisis de los principales tratados limitrofes firmados
por el Estado peruano 2
302 Reconocimiento de la labor de los principales
poderes del Estado 2 4 13,30
4. Reconocimiento 401  Reconocimiento de la estructura y caracteristicas del
del universo sistema planetario solar 2
402  Identificacion de los elementos y movimiento de la tierra 1
403  Reconocimiento de las lineas imaginarias de la tierra y su
utilizacién para la ubicacién de puntos geograficos 1 4 1330
5. Medio 501  Ubicacién de las regiones donde se encuentran los distintos
geografico recursos naturales y actividades econémicas 4
502  Andlisis de las causas y efectos de la migracion y el
crecimiento urbano 2 6 20,00
6. Convivencia 601  Comprension de los deberes y derechos de la persona al
en sociedad interior de la escuela, en la familia y la comunidad 3
602  Reconocimiento de las normas de Defensa Civil 1
603  Comprension de las principales normas de educacién y
seguridad vial 1 5 16,70
Total 30 100,00
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Prueba de Lenguaje y Literatura de 4° grado de educacién secundaria

Objetivos Contenidos itemes Total %
1. Comprensién 101  Extraer, deducir e interpretar informacién del texto 3
lectora 102 Identificar y deducir caracteristicas de los personajes 4
103 Identificar la intencionalidad del autor 2
104 Identificar la idea central y derivar conclusiones de un texto 1
105  Reconocer géneros, estructuras, técnicas y estilos literarios 7 17 44,74
2. Nociones y 201 Usar los modos y tiempos verbales 1
reglas 202  Establecer y aplicar reglas de concordancia 2
gramaticales 203  Identificar, clasificar y usar correctamente las
categorias gramaticales 4 7 18,42
3. Andlisis de 301 Interpretar y analizar imagenes fijas, deduciendo
imagenes su intencionalidad 4 4 10,53
4. Razonamiento 401 Identificar el significado de palabras y expresiones
verbal segln el contexto 2
402  Relacionar palabras a través de analogfas 2
403  Diferenciar la formacién de palabras 2
404  Establecer relaciones semanticas entre palabras 2
405 Reconocer las familias de palabras 2 10 26,32
Total 38 100,00
Prueba de Lenguaje y Literatura de 5° grado de educacién secundaria
Objetivos Contenidos itemes Total %
1. Comprensién 101  Extraer, deducir e interpretar informacién del texto 5
lectora 102 Identificar y deducir caracteristicas de los personajes 3
103 Identificar la intencionalidad del autor 2
104  Identificar la idea central y derivar conclusiones de un texto 5
105  Reconocer géneros, estructuras, técnicas y estilos literarios 3 18 47,37
2. Nociones y 201  Usar los modos y tiempos verbales correctamente 2
reglas 203  Reconocer las oraciones compuestas 2
gramaticales 203  Utilizar las preposiciones y adverbios correctamente 2
204  Reconocer la funcién sintactica de la oracién
subordinada o proposicién 2 8 21,05
3. Andlisis de 301 Interpretar imagenes fijas y reconocer el contexto en
imagenes que se realizan 1
302 Identificar la intencionalidad del autor o emisor 1 2 5,26
4. Razonamiento 401  Deducir el significado de palabras y expresiones
verbal segln el contexto 2
402  Relacionar palabras a través de analogias 2
403  Reconocer elementos comunes en la formacion de palabras 2
404  Establecer relaciones semanticas entre palabras 2
405 Reconocer las familias de palabras 2 10 26,32
Total 38 100,00
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Prueba de Matematica de 4° grado de educacion secundaria F1y F2

Objetivos Contenidos itemes Total %
1. Arimética 101  Resolver problemas de la vida real usando las operaciones
fundamentales con ndmeros racionales (Q) 1
102 Resolver problemas de la vida real usando las operaciones
fundamentales con ndmeros decimales 1
103 Resolver situaciones problematicas usando las operaciones
fundamentales con ndmeros reales (R) 1
104  Resolver problemas de la vida real que impliquen el uso
de los conceptos de proporcionalidad directa e inversa 1
105  Resolver problemas de la vida real usando el sistema
internacional de unidades y sistema monetario peruano 2
106  Resolver ejercicios de racionalizacion 1 7 28,00
2. Algebra 201  Factorizar polinomios 1
202  Operar con fracciones algebraicas 1
203  Resolver ecuaciones de segundo grado 1
204  Resolver problemas de la vida cotidiana utilizando
ecuaciones de primer grado 1
205 Resolver situaciones problematicas de la vida real utilizando
sistemas de ecuaciones lineales con dos incégnitas 1
206  Resolver ecuaciones lineales e inecuaciones de primer
grado con o sin valor absoluto 2 7 28,00
3. Estadistica 301 Interpretar gréficas y cuadros estadisticos 2
302 Resolver problemas de la vida real con medidas de
tendencia central 1 3 12,00
4. Geometria 401  Resolver problemas utilizando conceptos geométricos y
propiedades de dngulos y rectas 3
402  Resolver situaciones problematicas aplicando
propiedades de triangulos 1
403  Resolver problemas aplicando propiedades de la
circunferencia 1
404  Resolver situaciones problematicas que impliquen el uso de
propiedades de proporcionalidad entre figuras geométricas 1
405  Resolver situaciones probleméticas que impliquen el calculo
de perimetros y areas de cuadrilateros y hexdgonos 1
406  Resolver situaciones problematicas que impliquen el
célculo de areas y volimenes de prismas y cilindros 1 8 32,00
Total 25 100,00
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Prueba de Matematica de 5° grado de educacion secundaria F1y F2

angulos al primer cuadrante y el uso de dngulos notables

Objetivos Contenidos itemes Total %
1. Conjuntos 10T  Resolver situaciones problemdticas utilizando las
operaciones fundamentales de conjuntos 1 1 4,00
2. Arimética 201  Desarrollar ejercicios sobre progresién aritmética y
geométrica 1
202  Resolver problemas de la vida cotidiana usando las
operaciones fundamentales con nimeros reales 1
203  Resolver situaciones problematicas de la vida real
utilizando las unidades del sistema internacional 2
204  Resolver situaciones problematicas que impliquen la
aplicacion de conceptos y propiedades de proporcionalidad 1
205 Resolver problemas de la vida real usando regla de interés 1 6 24,00
3. Algebra 301 Realizar operaciones combinadas de adicién, sustraccion,
multiplicacién y divisién de polinomios 1
302 Resolver problemas de la vida cotidiana con expresiones
algebraicas 2
303 Resolver ecuaciones de segundo grado 1
304 Resolver problemas de la vida real utilizando ecuaciones y
sistema de ecuaciones lineales con dos incégnitas 1 5 20,00
4. Estadistica 401  Resolver problemas de la vida real con medidas de
tendencia central e interpretacion de cuadros y gréficos 3
402  Resolver problemas de la vida real utilizando propiedades
fundamentales del andlisis combinatorio 1 4 16,00
5. Geometria 501 Resolver problemas sobre tridngulos y cuadrilateros
aplicando angulos formados por dos paralelas y una secante 2
502 Resolver problemas utilizando la relacion de
proporcionalidad entre figuras geométricas 2
503 Resolver situaciones problematicas que impliquen
calcular el drea de un poligono cualquiera 1
504 Resolver problemas sobre dreas de poligono regular
inscrito y circunscrito en una circunferencia 1 6 24,00
6. Trigonometria ~ 601  Resolver problemas sobre longitud de arco y sector
circular usando el concepto y las propiedades de
angulo trigonométrico 1
602  Resolver problemas de la vida real sobre dngulos de
elevacion y depresion usando propiedades de funciones
trigonométricas 1
603  Resolver problemas que impliquen la reduccién de

1 3 12,00

Total 25 100,00

194

PROGRAMA MECEP




ANEXO 2

DESARROLLO Y CONSTRUCCION DE LAS PRUEBAS

En la elaboracién de las pruebas participaron prestigiados expertos nacionales e internacionales en as-
pectos de evaluacion, sistemas nacionales de evaluacion, politica educativa y andlisis de datos, quienes
trabajaron en coordinacién con especialistas de diferentes dependencias del MED. También se conté con
la participacién de profesores en diversos talleres de sensibilizacion y capacitacién en los que se generd
parte de las preguntas de las pruebas.

1. SELECCION DE LAS AREAS ELEGIDAS
ANALISIS CURRICULAR

La primera etapa consistié en revisar la estructura curricular (los programas curriculares) correspon-
diente a las areas de desarrollo evaluadas. Este proceso derivo en la seleccion de aquellos aspectos que
fueron contemplados en las pruebas. La tarea estuvo a cargo de especialistas de la UMC, en coordina-
cién con los expertos en curriculo de la Direccién de Educacién Primaria y con profesores especialistas
de cada una de las areas de desarrollo evaluadas.

La seleccién curricular se expresa en los cuadros de especificaciones elaborados a manera de matri-
ces para guiar la generacion o redaccién de las preguntas. De manera especifica, en el segundo acapite y
en el anexo 1 podemos ver los temas seleccionados para las pruebas en cada drea escogida.

REDACCION DE LAS PREGUNTAS DE LAS PRUEBAS

Una vez definidos los aspectos por evaluar, sintetizados en los cuadros de especificaciones, se prepararon
pautas para la elaboracion de las preguntas. En esta parte del proceso, profesores especialistas de diferen-
tes lugares del pais participaron en talleres de sensibilizacién. Se trata de una seleccién de maestros de
aula de las 16 USE de Lima y de las ciudades de Huaraz, Tumbes, Iquitos, Huanuco, Pucallpa, Tacna,
Puno, Ayacucho, Junin, Cajamarca, Madre de Dios y Piura.

Asistieron 432 profesores que fueron capacitados para la tarea encomendada y elaboraron preguntas
que, después de ser revisadas, pasaron a formar parte del banco de preguntas para cada area o asignatura.
Por su parte, ademas de revisar las preguntas generadas en los talleres, los diferentes equipos de la UMC
elaboraron sus propias preguntas para someterlas a prueba durante la aplicacién piloto.

En las 12 pruebas aplicadas las preguntas generadas son del tipo de seleccién de respuesta (o de
opcién miltiple). Este tipo de pregunta consta de un enunciado que interroga o plantea una situacion
problematica y de cuatro alternativas de respuesta, de las cuales sélo una es correcta. La calificacion de
las preguntas asigna 1 punto a la respuesta correcta y 0 puntos a la respuesta incorrecta o a la pregunta sin
respuesta.
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En cuanto a la redaccién o formulacién de este tipo de preguntas, se tomaron en consideracion
diversas pautas para formular el enunciado y para estructurar las alternativas. Asimismo, y gracias a la
tabla de especificaciones, se pudieron redactar preguntas que exploraran distintos niveles del dominio
cognoscitivo.

2. LAS PRUEBAS PILOTO

Una vez construidas y revisadas las preguntas se elaboraron 10 formatos de prueba para cada area de
desarrollo evaluada, con un promedio de 35 preguntas cada una. Estas pruebas preliminares se aplicaron
en el mes de noviembre de 1997 a una muestra nacional de 3240 estudiantes (324 por formato) distribui-
dos en 156 escuelas del pais.

3. EL ANALISIS DE LAS PREGUNTAS

Las respuestas dadas por los sujetos a las pruebas piloto fueron sometidas a analisis estadisticos (analisis
psicométricos) con el fin de conocer el nivel de dificultad del item, su poder discriminatorio (que posibi-
lite la comparacién entre grupos de estudiantes), el porcentaje de no respuesta, entre otros. Esto permitio
eliminar parte importante de las preguntas de la prueba y mantener, por consiguiente, las mas pertinentes.
Los resultados de esta etapa se presentan en la seccién Evaluacion psicométrica de las preguntas de las
pruebas CRECER 1998.

Las preguntas también fueron evaluadas por especialistas que vieron el grado de correspondencia de
cada una con la tabla de especificaciones. Este proceso permiti6 seleccionar las preguntas mas apropia-
das y satisfacer los requerimientos de validez interna y de contenido de aquellas que pasaron a formar
parte de la prueba final.

4. SELECCION DE ITEMES DEFINITIVOS

Las mejores preguntas (a partir de criterios presentados en el acapite Disefio muestral) sirvieron de base
para la confeccién de las pruebas finales. Esta Gltima version cuenta con criterios 6ptimos de validez,
pertinencia pedagdgica y la confiabilidad del caso.

La version final de las pruebas se aplicé en diciembre de 1998. La aplicacién fue supervisada por
especialistas y coordinadores en cada uno de los CE seleccionados. Ningtn profesor del CE donde se
realizaba la evaluacion particip6 en la aplicacion de las pruebas; la tarea recayd en profesores de otros
ambitos especialmente entrenados para esta aplicacién. GRADE particip6 y apoy6 logisticamente este
proceso.

5. PROCESAMIENTO Y ANALISIS

Una vez aplicadas todas las pruebas de rendimiento, los cuadernillos se remitieron a la UMC para su
procesamiento computarizado. En vista de que los estudiantes marcaron sus respuestas en formatos de
lectora dptica, éstos fueron leidos y luego ingresados automdticamente en la base de datos.

La informacion incluida se encuentra codificada de tal forma que posibilita el desarrollo de los ana-
lisis planificados. Las bases de datos han sido depuradas con el fin de identificar adecuadamente las
respuestas a las pruebas.

La informacion ingresada a la base de datos permitira generar multiples reportes y comunicaciones
oficiales acerca de los resultados de las pruebas CRECER 1998. Se trata de reportes diversos que preten-
den ofrecer insumos relevantes para la toma de decisiones a los diferentes actores del entorno educa-
cional y, asimismo, motivar la reflexion abierta sobre nuestras principales debilidades y fortalezas.
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