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Un examen de opcién multiple como el que elabora el CENEVAL, ses la mejor forma de hacer la seleccién de
los estudiantes al bachillerato? Tratando de responder a esta y otras preguntas, en este articulo presentamos los
resultados de un andlisis que realizamos a los reactivos de las dreas de Matemdticas y Habilidades Matemdticas
de la Gufa de examen del afio 2004, que sirve para preparar el EXANI-I y ha sido puesta a disposicién del
publico general. Se reportan también los resultados obtenidos por diferentes grupos de estudiantes a los que
fueron aplicados estos mismos reactivos. El andlisis de estos resultados muestra que el EXANI-I puede estar
discriminando a ciertos grupos de estudiantes, no por su falta de conocimiento matemdtico o limitada

habilidad matemdtica, sino por otro tipo de factores, como lo es el disefio mismo de los reactivos.

Is a multiple choice test, like that of the CENEVAL, the best form to select students for high school admission?

In trying to respond this and other similar questions, we present in this paper the results of the analysis to the
included Mathematics and Mathematical Abilities items in the 2004 Preparation Guide to take the EXANI-I test.
The Preparation Guide is available on the CENEVAL Interner web page. In this paper, we also report the results

of the application of these items to different students groups. The analysis of these results has shown that the EXANI-I
test can be discriminating specific students, not because their lack of mathematical knowledge or their poor
mathematical ability, but by another type of factors like the item and test design, or gender aspects.

Evaluacién/ Bachillerato/ Matemdticas/ Habilidades matemdticas/ Reconocimiento de patrones
Evaluation/ Bacherlor’s degree/ Mathematics/ Mathematical skills/ Pattern recognition

Recibido: 16 de mayo de 2005 de Hidalgo, gmagana@zeus.umich.mx
Aprobado: 29 de noviembre 2005 *** Armando Sepulveda Lépez. Doctor
en? y profesor de la Facultad de Cien-
. *\\\\ N *  Antonio Rivera Figueroa. Doctor in- cias Fisico Matemdticas, Universidad
Y \ “' w Q vestigador titular del Departamento Michoacana de San Nicolds de Hidal-
(3 de Matemdtica Educativa del CINVES- 20, asepulve@zeus.umich.mx
f )v “\ TAV, arivera@cinvestav.mx ***Ifiaqui de Alaizola Arizmendi. Doctor
- ** Marfa de Lourdes Guerrero Magaia. en ; y profesor del Departamento de
Doctora en ¢, profesora de la Facultad Tecnologfa y Produccién, Universi-
~ de Ciencias Fisico Matemdticas, Uni- dad Auténoma Metropolitana,
versidad Michoacana de San Nicolds inaquide@cueyatl.uam.mx
71
PERFILES

EDUCATIVOS


ALBERTO
Rectangle


La pertinencia del Examen tvinico...A. Rivera, L. Guerrero, A. Sepilveda, I. Arizmendi (2006), vol. XXVIII, ném. 111, pp.
71-88

INTRODUCCION

Afio con afo, alrededor de 250 000 estudiantes de secundaria se
inscriben al Examen tnico de ingreso al bachillerato buscando
un lugar en la institucién que, por diversas razones, consideran
puede ser la mejor para proseguir sus estudios. Sin embargo, a
pesar de que la oferta global parece corresponder a la demanda
total, no ocurre lo mismo con cada una de las instituciones, lo
que trae como consecuencia que cerca de la mitad de los solici-
tantes no sean admitidos a la opcién de su preferencia.

Evidentemente, el no ser aceptado por la institucién elegida
conlleva inconvenientes mds o menos importantes, segin sea el
caso. Puede ocurrir que algunos (uno de cada cinco, segtin lo
reportado por la Comisién Metropolitana de Instituciones
Publicas de Educacién Media Superior (COMIPEMS) decidan sim-
plemente no inscribirse y busquen acomodo en el bachillerato
privado, mientras que otros se inscriben a la escuela asignada,
pudiendo resultar adecuada o no a sus necesidades. De acuerdo
con lo reportado por Aboites (1999), asi como a datos de la
Secretarfa de Educacién Publica (SEP), la desercién promedio en
el Distrito Federal ha registrado un incremento, pasando de
17.4% en los afios anteriores a la aplicacién del examen tnico, a
22.5% a partir de la aplicacién de este instrumento de seleccidn.
Una pregunta que surge de manera natural es: ;con qué criterios
debe hacerse la seleccidn de los aspirantes al bachillerato? Dada
la magnitud del problema, es claro que esta pregunta resulta de la
mayor importancia y, claramente, es de interés publico.

El bachillerato es una etapa fundamental en la formacién de
los jévenes; durante esa etapa de su vida los estudiantes se
encuentran en plena formacidn; sus habilidades, conocimientos
y formas de ver el mundo estdn en constante transformacién.
Muy probablemente sea en esta etapa cuando se decida su futuro
profesional.

Ahora bien, un examen de opcién multiple como el que
elabora el Centro Nacional de Evaluacién para la Educacién
Superior (CENEVAL), ses la mejor forma de hacer la seleccién de
los estudiantes al bachillerato? Hay razones para dudar que asi
sea. Por ejemplo, segiin los datos del CENEVAL, entre las varia-
bles que mejor explican las diferencias en porcentaje de aciertos
en el examen estdn el género y la escolaridad de los padres,
ademds del promedio en la secundaria. En cuanto al género,
las mujeres sistemdticamente obtienen resultados por debajo de
los hombres, y los estudiantes de menores recursos obtienen los
peores resultados.
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Se podria argiiir que la discriminacién hacia estos sectores no
es un asunto del examen tnico; que no hay nada en los reactivos
que discrimine en un sentido o en otro y que, en todo caso, la
discriminacién debe imputarse al sistema educativo y no al exa-
men. El hecho, sin embargo, es que las mujeres y los estudiantes
de escasos recursos tienen menores posibilidades de acceder a las
instituciones de su preferencia y que el sistema educativo y el
examen tnico contribuyen a mantener la desigualdad por género
¥ por recursos socioeconémicos.

En este articulo presentamos los resultados de un andlisis que
los autores realizamos sobre los reactivos de las dreas de Ma-
temdticas y Habilidades Matemdticas de la Guia para presentar
el Examen dnico de ingreso al bachillerato (EXANI-1) del afo
2004, la cual se encuentra a disposicién del publico en la pdgi-
na electrénica del CENEVAL. Reportamos también los resultados
que obtuvimos al aplicar estos mismos reactivos a estudiantes
de los diferentes niveles educativos, medio, medio superior y
superior.

ANALISIS DE LA GUIA PARA EL EXAMEN

Sin duda, el hecho de que el estudio que presentamos sea acerca
de la gufa y no del examen mismo significa una limitacién
y hace dificil extrapolar nuestras conclusiones hacia el EXANI-I.
Sin embargo, es de esperar que dicha guia, elaborada por el
CENEVAL, sea representativa del examen dnico. De hecho, sus
autores consideran que quien obtenga una calificacién de entre
9 y 10 al responder las preguntas de la gufa, se encuentra bien
preparado para presentar el examen, su “posibilidad de obtener
un buen puntaje en el EXANI-I es muy alta” (CENEVAL, 2002, p.
85) y deberia solamente revisar las pocas preguntas donde tuvo
algun error.

Se afirma en la gufa que el tiempo no es un factor que influya
en los resultados, que las tres horas otorgadas para resolver los
128 reactivos son mds que suficientes. Sin embargo, haciendo
un elemental cdlculo aritmético obtendremos un promedio de
algo mds que un minuto y 24 segundos para leer y responder
cada reactivo; pero a simple vista podemos observar que hay
varias preguntas en las que tan sélo leerlas tomarfa mucho mds
tiempo.

De acuerdo con la guia, el EXANI-I es un examen de opcién
multiple, integrado por 128 preguntas con cinco opciones y sélo
una de ellas correcta. Al rubro de Habilidad Matemdtica le co-
rresponden 16 preguntas y al de Matemdticas, 12. Ello represen-
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ta 12.5% y 9.375%, respectivamente, del total de reactivos. Una
pregunta que surge es: ;por qué se asignan estos pesos especifi-
cos a las dreas, de acuerdo con los cuales, Habilidad Matemdtica
y Verbal son mds importantes que las de contenidos?

Por otra parte, el drea de Habilidad Matemdtica puede
dividirse en tres subdreas, que son patrones numéricos con cua-
tro reactivos (65 — 68), patrones figurativos con siete (69 — 75)
y resolucién de problemas con cinco (76 — 80). La pregunta
ahora es: ;cudl es el fundamento para elegir estas subdreas y sus
respectivos pesos especificos en el examen?

Como parte de la gufa aparece un temario para el drea de
Matemdticas el cual, de manera muy general, coincide con el
programa de matemdticas de secundaria de la SEP, pero llama la
atencién que se hayan excluido los contenidos de simetria en
este temario. ;Existe alguna razén para excluir estos contenidos,
o se trata de una omision involuntaria?

Es claro que con los pocos reactivos de contenidos matemdti-
cos que se incluyen, es imposible lograr la cobertura adecuada
del programa de matemdticas de la secundaria. No obstante, aun
con esta necesaria limitacién, es notorio que, de los reactivos que
aparecen en la gufa, seis de 12 corresponden al programa de
primero de secundaria. ;Hay alguna razén para ponderar de esta
manera los contenidos del primer afio? Por otro lado notamos
que en el curriculo del nivel bdsico y del nivel medio se da espe-
cial énfasis a las asignaturas de espafiol y matemdticas; sin
embargo esto no se refleja en la gufa pues reciben el mismo peso
que las demds asignaturas. Asimismo, al ser una gufa para pre-
parar el examen de admisién, deberfan incluirse todas las 4reas
fundamentales de estudio de cada asignatura. En matemdticas
no hay ningin reactivo correspondiente al drea de tratamiento
de informacidn, una de las cinco 4reas del conocimiento funda-
mentales en el curriculo de secundaria.

Por otro lado, en un andlisis de los reactivos que fueron inclu-
idos en gufas anteriores, también para preparar el EXANI-I,
encontramos algunos errores en los reactivos. Por ejemplo, el
reactivo 74 (EXANI-I, 1998; EXANI-1, 1999):

74. Observa el siguiente patrén numérico: A) 777 777 707
123456789x9 = 111111101 B) 888 888 808
123456789x18= 222222202 C) 999 999 909
123456789x27= 333333303 D) 8 888 888 808

3Cudl serd el resultado de 1234567 89 x722 E)7 777 777 707
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En primer lugar, observamos que los resultados de las multi-
plicaciones que se presentan en las opciones de respuesta son
incorrectos. A cada uno de ellos le hace falta un digito. El resul-
tado correcto de la primera multiplicacién es 1 111 111 101, el
de la segunda es 2 222 222 202, y as{ sucesivamente. Por tal
razon, la respuesta correcta para la pregunta indicada corres-
ponde a la opcién D) y no a la B), como lo sefiala la guia. Es re-
lativamente fécil darse cuenta que si multiplicamos un nimero
grande N por una cantidad cercana a 10, el resultado tendrd mds
digitos que los que tiene N.

Cuando aplicamos este reactivo a un grupo de estudiantes,
observamos que un porcentaje significativo de ellos seleccioné la
opcién D), la cual es la respuesta matemdticamente correcta pero
incorrecta segin la gufa (figura 1).

Otro ejemplo de un reactivo que presentd algunos errores
graves en la formulacién de las opciones es el siguiente (CENEVAL
2002):

GRAFICA 1 « Respuestas de los estudiantes al reactivo 74 de la guia
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A) &/14 D) 414
B) 8V"1 1 E) 8\1/ 11
C) Swj/ﬁ

68. Selecciona el término que sigue en la sucesién:

En este caso la opcidn A es idéntica a la opcién Cy la opcién
B es idéntica a la opcidn E, pero lo mds grave es que la respues-
ta correcta ' no aparece en ninguna de las opciones.

Si errores como estos permanecieron en la gufa hasta el afio
2002, a pesar de ser un documento difundido por los medios
electrénicos para el dominio publico y que por lo tanto debe ser
cuidadosamente elaborado, ;qué garantias podemos tener de que
no se cometen errores semejantes en el examen, con serias con-
secuencias para los estudiantes?

Por otra parte, las preguntas 78, 79, 80 y 81 de la gufa del
2004 tienen la caracteristica comidn de que pueden ser resueltas
probando o ensayando cada una de las opciones, con lo cual ha-
llan la respuesta correcta sin realmente resolver el problema
matemdtico. Vale decir que obtienen la respuesta mediante una
simple verificacidn.

En la pregunta 78 se describe una situacién con dos rela-
ciones de orden, que se espera conduzcan al estudiante a estable-
cer un sistema de ecuaciones lineales las cuales el estudiante
tendrd que resolver para obtener la respuesta correcta del reacti-
vo. En la pregunta 79 también se trata de una situacién contex-
tual con la que se espera que el estudiante plantee y resuelva
nuevamente un sistema de ecuaciones simultdneas, ahora con 3
incégnitas. En la pregunta 81 se pide explicitamente resolver
una ecuacién de primer grado (3x — 1 = x + 3). En la pregunta
nimero 80 se plantea una situacién con diversas relaciones de
orden entre cuatro personas y, nuevamente, es posible encontrar
la respuesta correcta mediante una simple verificacion.

Si el objetivo de estos reactivos es medir la capacidad de re-
solucién de sistemas de ecuaciones lineales y las habilidades para
resolver problemas utilizando, por ejemplo, una tabla para or-
denar la informacién, como pudiera ser el caso de la pregunta
nimero 80, estos reactivos son inadecuados o, en el mejor de los
casos, no estdn adecuadamente formulados debido a la posibili-
dad de responder mediante la simple verificacién de opciones,
por lo que no evaldan las capacidades y conocimientos que se
pretenden medir.
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APLICACION DE LOS REACTIVOS DE LA GUIA
PARA EL EXANI-1 Y ANALISIS DE RESULTADOS

Las 28 preguntas correspondientes a las dreas de Matemdticas y
Habilidad Matemdtica de la Guia del EXANI-I del 2002 (que son
idénticas a las del 2004, salvo una de ellas), fueron aplicadas en
varias escuelas de los niveles medio, medio superior y superior
en las ciudades de México, D. E y Morelia, Michoacdn. Los
estudiantes del nivel medio estaban cursando el tercer afio de
secundaria al momento de la aplicacién de la guia y en conse-
cuencia eran candidatos naturales a concursar en la siguiente
aplicacién del EXANI-I. Los estudiantes del nivel medio superior
cursaban el tercer semestre al momento de la aplicacién de los
reactivos de la gufa. Elegimos estudiantes de este grado por ser
aquellos que, de alguna manera, han tomado la decisién de con-
tinuar sus estudios de bachillerato a pesar de que posiblemente
no estén inscritos en la escuela de su preferencia. Los estudiantes
del nivel superior cursaban el primer ano de la licenciatura: 23
de ellos en Ingenierfa; 19 en Disefio, y 16 en Fisico matemdticas.
El cuadro 1 muestra el total de estudiantes por nivel y género al
que fueron aplicados los reactivos de la guia.

cuabro 1 « Poblaciones de estudio

Superior
Medio Medio superior - - -
Ingenieria Disefio Fisico
matemdticas
Género Masc. Fem. | Masc. Fem. | Masc. Fem. | Masc. Fem. | Masc. Fem.
Nomero de | 59 46 | 46 32 18 5 10 9 13 3
estudiantes

Ciertamente, las muestras seleccionadas no son representati-
vas de las poblaciones correspondientes, de manera que no pre-
tendemos obtener conclusiones generales para las poblaciones,
sin embargo nuestros resultados concuerdan con los de otras
investigaciones (Aboites, 1999; Brown, 1990; Bolger y Kella-
ghan, 1990) y aportan informacién valiosa que serfa impor-
tante considerar, dado el impacto que tiene el examen dnico
(EXANI-I) sobre la juventud estudiantil. Las variables conside-
radas en este estudio son el género, el tiempo de duracién para
la resolucién de la gufa, y la calificacién de los reactivos de
acuerdo al tipo de procesos y contenidos involucrados: patro-
nes figurativos, patrones numéricos, resolucion de problemas y
contenidos matemdticos. Los resultados se encuentran en el
cuadro 2.
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cuapro 2 « Cuadro general de resultados por sector y drea

Medio Medio superior Superior

Masc. Fem. Masc. Fem. Masc.  Fem.
Patrones numéricos 6.38* 5.72 715 6.42 7.34 6.01
Patrones figurativos 5.73 5.14 6.71 6.01 6.42 6.14
Resolucién de problemas 6.69 525 6.74 583 6.46 598
Contenidos matemadticos 5.05 4.50 6.57 5.69 6.54 5.06
EXANII 5.87 513 6.79 5.99 6.71 5.86
Promedio de matematicas en el ciclo anterior 7.87 8.18 8.06 8.07 7.90 8.63

* Las calificaciones se reportan en una escala 0-10

Es de notarse que en todos los casos las mujeres obtuvieron
resultados por debajo de los hombres y, por otro lado, su prome-
dio en matemdticas en el ciclo anterior fue mejor que el de los
hombres. Ya se mencioné que no parece haber nada en los reac-
tivos que discrimine por género; sin embargo, la estructura del
examen de opcién multiple puede ser uno entre otros factores
explicativos debido a las diferencias en los estilos cognitivos de
los estudiantes (Sternberg, 1996; Zhang y Sternberg, 2001).
Bolger y Kellaghan (1990), en una investigacién que llevaron a
cabo con estudiantes irlandeses de alrededor de 15 afos de edad,
llegaron a la conclusién de que en los exdmenes de opcién
multiple en matemdticas los varones tienen un mejor desempefio
que las mujeres, lo que no ocurre con preguntas de respuesta
abierta. Por otra parte, los autores reportan que no encontraron
diferencias significativas en cuanto al género en los exdmenes
sobre lenguaje.

Se afirma que el EXANI-I “no es de velocidad, pues se consi-
dera que las tres horas que se conceden, como mdximo, para
resolverlo es tiempo suficiente para contestar, sin apresuramien-
to, todas las preguntas” (CENEVAL, 2002, p. 11). Sin embargo,
de acuerdo con los resultados obtenidos hay razones para pensar
que el tiempo sf es un factor importante.
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Las tres horas que se supone son mds que suficientes para
resolver los 128 reactivos implican un promedio de 1.406 mi-
nutos por reactivo. As{, de los 28 reactivos aplicados se esperaria
un tiempo de 39.4 minutos, lo que hemos llamado tiempo
promedio tedrico. En el cuadro 3, salta a la vista el altisimo por-
centaje de estudiantes que invirtieron un tiempo superior al
esperado, aun en el nivel superior: jcasi tres de cada cuatro
varones del nivel medio le llevé mds tiempo que el tiempo
promedio tedrico!

Es importante hacer notar que entre los reactivos correspon-
dientes a Habilidad Verbal, se incluyen largos textos que, sin
duda, hacen que el tiempo dedicado a estos reactivos esté por
encima de la media. Por ello, tomar como indicador el tiempo
medio de los reactivos correspondientes a las dreas de matemdti-
cas, dificilmente sobreestimard el tiempo necesario para la prue-
ba en conjunto.

En la grifica anterior se aprecia que el comportamiento de los
estudiantes, en los distintos niveles de escolaridad, es semejante.
Hay algunos reactivos que presentaron un indice de dificultad
alto (reactivos 65, 75, 77 y 89) y algunos otros que, a pesar de
que implican contenidos y algoritmos complejos, tuvieron un
porcentaje relativamente alto de aciertos (79 y 80). En las lineas
que siguen comentaremos con detalle los resultados obtenidos
en algunos de estos reactivos.

En el reactivo nimero 65 se pide determinar el siguiente
ntmero en la sucesién 2, 4, 9, 20, __. Se trata de un reactivo

GRAFICA 2 « Respuestas correctas por reactivo (R65-R92)

cuapro 3 « Tiempo de resolucién del examen

Medio Medio superior Superior
Masc. Fem. Masc. Fem. Masc. Fem.
Tiempo promedio de duracién 45.2 min. 44.2 min.| 39.5 min. 37.8 min. | 41.1 min. 37.4 min.
Porcentaje de estudiantes
por arriba del promedio 72.4% 67.4% 60.9% 46.9% 61.0% 35.3%

tedrico (39.4 min.)
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dificil, pues aun los estudiantes de ciencias fisico matemdticas se
desempeﬁaron pobremente, con 50% de aciertos. Por supuesto,
la dificultad en el reactivo no necesariamente es un defecto
puesto que el propdsito de los reactivos es discriminar; sin
embargo, ;qué es lo que discrimina un reactivo como éste?

A continuacién presentamos el reactivo nimero 75. Se
supone que fue disefiado para medir la habilidad de imaginacién
espacial; esto es, la capacidad de manipular y transformar men-
talmente las figuras. El porcentaje de respuestas correctas estuvo
por debajo de 50% para todos los niveles (incluyendo Fisico
matemdticas y una carrera de Ingenierfa), excepto para los estu-
diantes de disefo, quienes acertaron en 74% como se observa en
la gréfica 4.

;Reactivos como éste permiten elegir mejor a quienes desean
cursar el bachillerato? No estd claro que as sea. Estos resultados
sugieren que, en este caso, se estd discriminando a favor de aque-
llos que por diversas razones han desarrollado la habilidad de
visualizacidn, en particular aquellos con preferencias por carreras
de disefio pero, ;eso los hace mejores candidatos para cursar el
bachillerato?

Respecto al reactivo nimero 79, podria pensarse que es rela-
tivamente dificil. Se plantea en un contexto que implica un
esfuerzo relativamente grande para comprenderlo (resultados en
la gréfica 5). El problema requiere de la traduccién de las condi-
ciones enunciadas verbalmente al lenguaje algebraico, asi como
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GRAFICA 4 « Resultados del reactivo 75
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GRAFICA 3 » Resultados del reactivo 65
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de la resolucién de un sistema de tres ecuaciones simultdneas
que de él se deriva; pero dicho sistema puede reducirse fAcil-
mente a un sistema de dos ecuaciones con dos incognitas.

Sorprende por lo tanto el relativo alto porcentaje de aciertos
(cerca de 70%) y sorprende también que no haya una diferencia
significativa entre los distintos niveles de escolaridad. La expli-
cacién es simple: los estudiantes usualmente verifican cudl de las
opciones satisface las condiciones del problema.

Podria ser esa la intencién de quienes disefiaron el reactivo;
esto es, medir si los estudiantes identifican las condiciones del
problema y si son capaces de verificar cudl de las opciones las sa-
tisface, aunque en este caso parece un reactivo demasiado exten-
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so para tal fin. Si, por otro lado, se trataba de medir la capacidad
de matematizar una situacién y resolver las ecuaciones impli-
cadas, no parece que sea un reactivo adecuadamente presentado.

Finalmente, comentamos el siguiente reactivo (resultados en
la gréfica 6).

Lo que se mide con este reactivo es la habilidad operatoria.
La diferencia entre la opcién correcta A) y la que le sigue en
puntaje E) no es de tipo conceptual; elegir la opcidn errénea
puede obedecer a un descuido y no al desconocimiento o poca
habilidad para realizar multiplicaciones. En este caso, pudo
haber contado incorrectamente las cifras después del punto de-
cimal. La natural presién que genera un examen de esta natu-
raleza y el tiempo insuficiente del que se dispone para resolverlo,
como parece sugerirlo este estudio, nos lleva a dudar de la efica-
cia de este reactivo. Quienes cometen menor nimero de errores
en una situacién extraordinaria, como lo es un examen de esta
naturaleza, ;son mejores estudiantes de bachillerato?

ANALISIS ESTADISTICO

En las graficas 7 y 8 presentamos los diagramas de caja corres-
pondientes a las calificaciones de los estudiantes del nivel medio
y medio superior, la escala de calificaciones es de 0 a 10.

Se observa un ligero mejor desempeno de los estudiantes de
bachillerato que los de secundaria, y una mayor dispersién en las
respuestas de estos dltimos.

Segiin reportado por los estudiantes en la prueba suministra-
da, el promedio en matemdticas del ciclo inmediato anterior,
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sestd relacionado linealmente con la calificacién obtenida en los
reactivos de la gufa? Considerando como variable independiente
la calificacién obtenida por los estudiantes en la aplicacién de la
gufa, y como variable dependiente la calificacién que alcanzaron
en Matemdticas, obtuvimos un coeficiente de correlacion de
0.31 (p = 0.001) para secundaria y 3.7 (p = 0.0007) para el ba-
chillerato. En ambos casos tenemos una relacion relativamente
débil, pero estadisticamente significativa.

Ademds, utilizamos un andlisis de regresién multiple para
investigar si las calificaciones obtenidas en los bloques de pregun-
tas correspondientes a patrones numéricos, patrones figurativos,
solucién de problemas y contenidos matemdticos contribuyen a
explicar la calificacién de matemdticas en el ciclo anterior, repor-
tada por los estudiantes. Tanto en secundaria como en bachille-
rato se obtuvo una prueba no significativa (p-valores de 0.217 y
0.146, respectivamente), lo que indica que no hay una relacién
estadisticamente significativa entre estas variables. Por lo tanto, el
grado de desempefio en cada uno de estos bloques no explica
el desempefio en Matemdticas de los estudiantes.

Por otra parte, jestd relacionada la escolaridad o tiene que
ver con el desempefo obtenido con cada uno de los bloques
que conforma la gufa del examen? ;Con cudles de ellos si y
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con cudles no? Para investigarlo, aplicamos una prueba Xi?(ji
cuadrada) en que la hipétesis principal sefiala la existencia de
dicha relacién, mientras que su negacién, la hipétesis nula
(Hy), indica que no existe relacidn; esto es, que los criterios de
clasificacion (escolaridad y desempefio en el bloque) son inde-
pendientes. El cuadro 4 muestra los resultados de la aplicacién
de dicha prueba. Solamente en el bloque de resolucién de pro-
blemas se obtiene una prueba no significativa, lo cual supone
que este en el tnico bloque en el que el desempefo no estd rela-
cionado con el promedio en matemdticas del ciclo anterior,
reportado por los estudiantes.

cuapbro 4 « Prueba de independencia. Escolaridad-desempefio

2 2 _ Dependencia
x X =3.8
calg %(1).95 escolaridad - desempefio en el bloque

Patrones numéricos

Patrones figurativos

10.03 Si (95% de confiabilidad)
15.11 Si (95% de confiabilidad)
Resolucién de problemas 1.05 No (95% de confiabilidad)
Contenidos matemdticos 35.1 Si (95% de confiabilidad)

cuapro 5 « Contingencia para patrones figurativos

Fisico matemdticas Ingenieria Disefio Total

97 103 131 331
(106.77) (122.79) (101.44)

83 104 40 227
(73.23) (84.21) (69.56)

180 207 171 558

Cabe mencionar que en el bloque de resolucién de problemas
estdn, precisamente, las preguntas 77, 78, 79 y 80 (cuatro de
cinco) que pueden contestarse correctamente por simple verifi-
cacién de las opciones presentadas.

Ahora bien, los estudiantes de Disefio obtuvieron califica-
ciones por encima de la media en patrones figurativos (6 reac-
tivos), mostrando un mejor desempefio que los demds
estudiantes. Para analizar estadisticamente esta observacién, se
aplicé una prueba de hipdtesis con la distribucién XiZ.
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De acuerdo con los datos anteriores se puede concluir, con
un grado de confiabilidad de 95%, que los criterios de clasifi-
cacién son dependientes; es decir, quienes estudian la carrera de
Disefio obtienen mejores resultados en las preguntas de patro-
nes figurativos.

DISCUSION Y COMENTARIOS FINALES

Sin duda alguna, los exdmenes de opcién multiple tienen varias
virtudes; son relativamente econémicos y objetivos, se aplican y
evaldan de igual manera para todos los candidatos. Aun aplican-
do distintos reactivos o varias versiones del examen, es posible
acomodar a los estudiantes dentro de una misma escala. Sin
embargo, uno de los supuestos bdsicos para la aplicacién de este
tipo de reactivos es que la prueba no sea de rapidez; es decir, que
el tiempo no sea un factor relevante (Oshima, 1994), y de acuer-
do con los resultados de este estudio, para la mayorfa de los estu-
diantes el tiempo si resulta relevante al resolver el examen del
CENEVAL.

Cabe mencionar que los exdmenes de opcién multiple tam-
bién tienen limitaciones. Hay aspectos del conocimiento que no
pueden ser fraccionados o atomizados para ser incluidos en un
reactivo de opcidn multiple. Por ejemplo, las habilidades no son
descomponibles ni descontextualizables (Mason ez al., 1987) y
el aprendizaje es mejor evaluado en contexto (Lesh ez al., 2000),
lo cual ha provocado el reconocimiento de la insuficiencia de
este tipo de evaluaciones y que se busque complementarlas.

Por otra parte, hay estudios que sugieren que los exdmenes
de opcién multiple discriminan segtin el estilo cognitivo. Por
ejemplo, en un estudio acerca de los estilos cognitivos de los es-
tudiantes, Lu y Suen (1995) encontraron una interaccion sus-
tancial entre el estilo cognitivo y el tipo de examen. Definen
estilo cognitivo como un enfoque preferido por el sujeto para
resolver problemas. Dicho enfoque caracteriza las tendencias de
comportamiento tipicas de un individuo a lo largo de una varie-
dad de situaciones y de dominios. Lu y Suen (1995) plantean
que una dimensién del estilo cognitivo, relevante desde el punto
de vista de la evaluacidn, es el constructo de independencia del
campo. Una persona independiente del campo es mds capaz de
distinguir los aspectos relevantes en una situacién compleja y
reaccionar ante estimulos complejos de una forma analitica,
mientras que una persona dependiente del campo ve patrones
de forma global. La diferencia es de tipo perceptual y tiene que
ver con la forma en que un individuo percibe, piensa, resuelve
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problemas, aprende, se relaciona con otros, etc., mas no con el
contenido de la actividad cognitiva en cuestién.

Otros estudios (Campbell, 1986; Casey ez al., 2001; Pérez,
2001; Fennema ez al., 1995) sugieren que los resultados de mu-
chas evaluaciones que usan formatos de opcién multiple, como
son el Tercer Estudio Internacional sobre Matemdticas y Ciencia
(TIMSS) y el Programa Internacional para la Evaluacién de los
Estudiantes (P1SA) en el dmbito internacional; la Prueba de
Evaluacién Escolar (SAT) y la Evaluacién Nacional de Progreso
Educativo (NAEP) en Estados Unidos; o las llevadas a cabo por el
CENEVAL en nuestro pafs, muestran que, sistemdticamente, las
mujeres obtienen una calificacién mds baja que los hombres. Por
ejemplo, los resultados del SAT muestran desde 1960 que los
hombres han estado 7.66 puntos porcentuales, en promedio, por
arriba de las mujeres (Olsen, 1994). Las investigaciones en torno
a estos resultados sugieren que las diferencias de género se
deben, principalmente, a experiencias pasadas y a intereses per-
sonales (Brown, 1990) que han sido resultado de estereotipos
sociales en los que se ve a las matemdticas como un drea de estu-
dio del dominio masculino (Fennema et al., 1995).

Los resultados obtenidos en nuestro estudio, respecto al
género, son acordes con aquellos reportados en el dmbito
nacional. Por ejemplo, Garza (2004) reporta los resultados del
EXANI-I, aplicado a los estudiantes del drea metropolitana en
junio del 2003 y, nuevamente, se tienen estas diferencias, con
un promedio de 62.8 para los hombres contra 59.0 para las
mujeres (Garza, 2004).

En el andlisis de los reactivos de la gufa que hemos presenta-
do se mostraron problemas serios de disefio. Los errores
matemdticos en la formulacién de las opciones se corrigieron
para la gufa subsiguiente, sin embargo prevalecieron los reac-
tivos que no miden lo que pretenden medir. Existen ademds
serias dudas acerca de la bondad de su estructura: 16 de los 28
reactivos, es decir mds de la mitad, corresponden a habilidad
matemdtica, de los cuales 11 se dedican al reconocimiento de
patrones numéricos y figurativos.

Sin duda, el reconocimiento de patrones es una habilidad re-
levante pero no necesariamente es un factor de la mayor impor-
tancia para elegir a los aspirantes a cursar el bachillerato, sobre
todo porque no es una actividad que se promueva en esas pro-
porciones en el curriculo. Por otra parte, existe al menos una
fuerte objecién a darle un peso pricticamente equivalente al de
los reactivos destinados a evaluar contenidos curriculares: es re-
lativamente fdcil instruir a un estudiante para resolver reactivos
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de reconocimiento de patrones como los de la gufa. Estarfamos
entonces promoviendo una educacién especialmente dirigida
para estos reactivos en detrimento del tiempo dedicado al desa-
rrollo de los contenidos curriculares.

La aplicacién del EXANI-I tiene implicaciones muy impor-
tantes para la vida futura de nuestra poblacién estudiantil, de tal
manera que los criterios empleados en su disefio deben ser obje-
to de discusién publica. Se sugiere que se den a conocer los reac-
tivos junto con las respuestas oficiales al dfa siguiente de su
aplicacién —pues de cualquier forma al aplicarlos se hacen
publicos— o, al menos, permitir su acceso a los diversos grupos
de investigacion del pais en el drea educativa.
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