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SUMARIO

A. Origen y descripcidn

Tradicionalmente, en Costa Rica, se ha utilizado con
mayor preferencia la prueba de ensayo para medir rendi-
mientos en Matemdtica. Es a partir de 1963, -afio én gue
empezd la reforma educativa-, que se inicia a utilizar con
mayor frecuencia las pruebas objetivas. Luego, en 1972,
se establecié claramente en el Reglamento de Evaluacién el
porcentaje de itemes objetivos y de ensayo que debian con-
templarse en toda prueba de rendimiento. Esto dio origen
a discusiones en gue se argumentaba que una disposicién

de esta naturaleza, afecta el aprendizaje de la Matematica.

B. Disefio de la investigacién

Para esta investigacidén ex post facto se tomd como po-
blacién a 56 alumnos del quinto curso de la Escuela Expe-
rimehtal de Aplicacién l.'Mirc’m Mufioz". Fundamentalmente se
escogid esta institucién por cuanto permite la investiga-
cién en un ambiente mds natural, ya gue estdn acostumbra-
dos & ello. Ademds, la poblacién se caracteriza por per-
tenecer a un nivel socio~econdémico semejante (medio),
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pertenece al Area urbana y a un colegio del sector priva-
do; el colegio es coeducacional y la edad promedio es de

17 afios. En la experiencia se aplicd una prueba objetiva
(Gnicamente con itemes de seleccidn) y luego una prueba de
ensayo. Ambas sobre un mismo contenido matemidtico. Final-
mente se hizo una comparacién de medias entre los resulta-
dos obtenidos por cada una de las dos pruebas, utilizando

para ello una "t de Student".

C. Objetivos
Los objetivos de esta investigaciodn fueron los siguien-

tes:

1. Valorar la diferencia entre los resultados de una
prueba objetiva y otra de ensayo con un mismo con-

tenido matemidtico.

2. Hacer llegar los resultados de este trabajo a 1la
Unidad de Evaluacidn del Ministerio de Educaciédn

Piblica de Costa Rica.

3. Refinar la metodologia para futuras investigacio-

nes similares en Costa Rica.
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D. Hipdtesis y variables

Se esperaba encontrar diferencias estadisticamente sig-
nificativas entre los rendimientos obtenidos por una prueba
objetiva (con solo itemes de seleccidn) en comparacidn con

otra de ensavyo.

Como una variable independiente se considerd a la forma
de evaluar y como la variable dependiente el rendimiento en

porcentaje que obtiene c¢ada alumno.

E. Instrumentos

Para especificar los conocimientos y destrezas que se
medirdn con los instrumentos se construyd una tabla de es-
pecificaciones de doble entrada. Por un lado el contenido
dque corresponde al tema de los sistemas de ecuaciones 1li-
neales con dos incdgnitas y por otro, los procesos de:

computacidn, comprensién, aplicacién y andlisis.

En base a dicha tabla se hizo la prueba objetiva com-
puesta por 40 itemes de seleccidn y la de ensayo por 12
itemes. Para la construccidén de la prueba objetiva se se-

leccionaron los itemes, mé&s adecuados por su discriminacién

Y confiabilidad, extraidos de la prueba piloto gue se
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aplicé a 20 alumnos seleccionados al azar de la poblacién

final.

La calificacidén de dichas pruebas, fue realizada por
el autor, y se hizo de la siguiente manera: cada item de
la prueba objetiva se calificd con 1 si era correcta Yy con
0 en el caso contrario; cada item de la prueba de ensayo
se calificd de 1 a 10, dependiendo del desarrollo de cada
respuesta. Luego ambos puntajes se expresaron como por-

centajes.

F. Recoleccién de datos

La prueba objetiva y de ensayo se aplicaron en ese or-
den a 56 alumnos del quinto curso de la Escuela Exper imen-
tal de Aplicacidén "Mirdén Mufioz”. Entre una y otra prueba
se hizo un intervalo de ocho dias, a fin de minimizar los
efectos de una con respecto a la otra. Ambas pruebas se

aplicaron a partir de las ocho horas.

G. Discusidn

Los resultados del andlisis indican en este caso:

Que no se encuentran diferencias estadisticamen-
te significativas al medir rendimiento con prue-
ba de ensayo y prueba objetiva.
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Se recomienda que este tipo de investigacidén con sus li-
mitaciones superadas, se extienda a mayor nlimero de temas
en Matemdtica tanto del ciclo bdsico como del diversifica-

do.
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I. INTRODUCCION

En general las pruebas en matemdticas aplicadas en el
aula, ademds del propésito particular de medir cambios en
la conducta del alumno, le sefialan al profesor derroteros
que pueden orientarlo para obtener los mejores resultados

en la ensefianza de esta disciplina.

Si bien es cierto que se necesitan diferentes pruebas
Yy aflos para medir la habilidad matemdtica en forma confia-
ble, no por esto puede eludir el profesor su responsabili-
dad (a veces en corto tiempo y pocas pruebas), de juzgar
para los efectos que sean del caso, el aprendizaje logrado

por el alumno.

Por tal razdén se estima importante estudiar en el pre-
sente trabajo de investigacién, la forma de medir los ren-
dimientos con una prueba construida con sélo ftemes de en-
sayo en comparacidn con otra que se confecciond exclusiva-
mente con ftemes de seleccidn Gnica con cuatro alternati-
vas, considerando como contenido a la unidad correspondien-~

te a8 los sistemas de ecuaciones lineales con dos incégni-

tas.




El interés particular en la investigacidn de estos dos
tipos de prueba es aprovechar dichos resultados y adaptar-
los, si es el caso, para responder a un problema gue se ha
presentado en Costa Rica a consecuencia de un Reglamento
General de Evaluacién gue se aprobd en 1972 y que obligd a
acatar ciertas normas para darle marxco legal a la promocidn
de alumnos. Este Reglamento establecid en su articulado
una regulacidn general, sin considerar asignatura ni conte-
nido, en cuanto a la forma en que se debian construir los
examenes. Por ejemplo, se sefiala gue toda prueba debe es-
tar compuesta de dos partes principales: un 50 por ciento
de ella corresponde a itemes del tipo en que el alumno cons-

truye su propia respuesta y el otro 50 por ciento de itemes

del tipo en gue el alumno elige su respuesta.

Estas disposiciones sobre evaluacidn no pudieron satis-
facer al profesorado en genexal. Particularmente los de
matemitica expresaron en forma individual y luego a través
de los Departamentos de sus respectivos colegios, su in-
conformidad sobre la obligacidn de elaborar pruebas objeti-
vas con determinados contenidos en matemitica segln el Re-

glamento de Evaluacién ya mencionado.

Bdemds de las consideraciones anteriores, dichos




profesores argumentaron que el tipo de {temes en los que se
elige y no se construye la respuesta, conduce a un desmejo-
ramiento en su capacidad de expregibn, precisién y organi-
zacién de sus Propias respuestas, Agregaban a esto gue el
tipo de\item en que el alumno elige la respuesta no media
los rendimientos en forma eficiente ya que le induciala adi-

vinar la respuesta en detrimento de su formacidn matemdtica.

En atencidén a las consideraciones anteriores, es nece-
sario hacer un trabajo de investigacién acerca de la efi-
ciencia de los itemes de ensayoc en comparacién con los de
tipo objetivo, para medir rendimientos en la asignatura gde
matemdticas. Con este propdsito, el autor ha realizado 1la
presente investigacién, tomando como poblacién.a los alum-
nos del quihto afio de Bachillerato de la Escuela Experimen-
tal de Aplicacidén "Mirdn Muficz". que asisten a la asignatu-

ra de matemdticas.

La metodologia desarrollada en este trabajo se consi-
dera que puede ser utilizada en investigaciones similares

en el sistema educativo costarricense.







II. FUNDAMENTACION TEORICA

A. El problema

La evaluacidén efectuada a través de pruebas de aprove-
chamiento por el profesor de matemidtica, constituye en su
labor docente una de las tantas obligaciones importantes
gue debe cumplir, a fin de tomar las decisiones respecti-
vas en cuanto a replanteamiento de objetivos y métodos de
enseflanza en la forma mids adecuada posible. Por esta ra-
z6n, es necesario prefijar los contenidos por evaluarse y
el proceso mental gue se ha tratado de alcanzar mediante

sus enseflanzas.

Para determinar los cambios de conducta producidos en
el alumno, existen diferentes tipos de itemes que el profe-
sor puede utilizar en las pruebas de matemdticas. Funda-
mentalmente los mismos son clasificados en dos grandes ca-

tegorias:

1. Aquellos en los cuales el alumno construye su res-

puesta.

2. Aguellos en los cuales el alumno elige su respuesta

entre varias que le son proporcionadas.




Parece ademds, due el objetivo que se pretende alcan-
zar con determinado contenido, condiciona en gran parte el
tipo de item a utilizar para poner en evidencia el cambio
de conducta esperado. Sin embargo, se cuestiona cuidl de
los dos tipos de item (ensayo o seleccidn) es el més ade-
cuado para determinar los cambios de conducta contemplados
en los objetivos generales de la ensefianza de la matemati-
ca qué significan un estimulo a la capacidad de critica,
la precisién, la abstracciédn, la creatividad vy la genera-

lizacidn.

La diferencia fundamental que se observa entre los dos
tipos de itemes considerados (ensayo y seléccién), es gque
uno de ellos obliga a gue se construya la respuesta y el
otro a gue se elije. Se cree dque con este Gltime tipo de

item el alumno tiende a adivinar la respuesta y no a pen-

sar en forma racional.

Con respecto a esta tendencia de adivinar la respues-
ta en los itemes de seleccién miltiple, Magnusson (1977;
270), plantea un método, gue sirve para corregir este
efecto de 1la conjetura y es el siguiente:

"Cuando examinemos con los métodes de seleccidn
mGltiple, podemos considerar un puntaje del test




tj como la suma de subpuntajes: R el nlmero de
itemes que el individuo ha respondido correcta-
mente, pordue ha sido genuinamente capaz de de-
terminar las respuestas correctas, y Rg. el ni-
merc de itemes que el individuo respondid correc-
tamente conjeturando: tj = R + Rg (15.1).

La magnitud de Rg no puede computarse empirica-
mente, pues somos incapaces de determinar defini-
tivamente en cuiles itemes el individuo supuso
correctamente, si es que lo hizo. Sin embargo,

el valor de Rg puede estimarse de la manera si-
guiente. Si cada opcidn se considera como una
eleccidén igualmente probable para un individuo

due no sabe la respuesta correcta, la probabili-
dad de que responda correctamente por conjetura

un item dade serd 1/m, donde m es el nlmero de
opciones de respuesta. Por ejemplo, para cinco
opciones, la probabilidad de suponer correcta-
mente un item es 1/5; el nuimero probable de res-
puestas correctas por conjetura en dos itemes es
evidentemente el doble (2/5), y el niimero proba-
ble de respuestas correctas por conjetura en tres
itemes es tres veces mayor. Si se conoce el ni-
merc de itemes en los que el individuo supuso,
podriamos estimar Rg como G/m, donde G es el nii~
mero de itemes gue el individuo ha acertado. No
conocemos este nlmero, pero sabemos el nimero de
respuestas incorrectas que &1 dio. Supongamos
gue: a) todas las respuestas incorrectas son re-
sultado de la conjetura, y b) que todas las opcio-
nes de respuesta de los itemes gue el individuo

es incapaz de resolver son igualmente atractivas;
por consiguiente el nlmero de respuestas incorrec-
tas (F) estarian distribuidas igualmente sobre las
m-1 opciones incorrectas, y para cada una de &s-
tas, el nlmero de conjeturas no correctas puede
entonces estimarse como F/m-1. Pero en la suposi-
cidn de que cada opcidn tiene igual probabilidad
de ser elegida por el individuo que conjetura,

con un niimero igual de conjeturas, habria llegado
a la opcién correcta. Asi '

F

R =
J m-1L




Se infiere de la ecuacién (15.1) que

lu:

£t = R + .

7
'_l

=

R = tj - ==

donte tj es el numero de itemes

donde tj es el nimero de itemes contestados co-

rrectamente por el individuc j, R es el niimero

de itemes que j fue capaz de resolver sin conje-

turar, F es el nimero de itemes contestados inco-
., . rrectamente por el individuo j, y m es el ndmero
iy~ de opciones re respuesta".

Quienes objetan el item de seleccién sefialan que el da-

o gue se hace al aprendizaje es evidente. En base a este
tipo de razonamiento, se recomienda aplicar formulas para
corregir la adivinacidn. Si previamente se da a conocer a
los alumnos, que se hard esta correccidn y que la férmula
utilizada castiga duramente la adivinacién, por ejemplo:
que se pierde el valor de dos o tres respuestas correctas
cuando el nimero de respuestas incorrectas es seis o nue-

ve, se puede suponer gue este procedimiento reduciri la

tendencia a adivinar.

En general, a nivel latinocamericano, el aprendizaje de
la matemdtica no es lo suficientemente adecuado a las exi-
gencias actuales del avance de las ciencias en general.

Si a esto se agrega que los instrumentos de medicidn no




son lo suficientemente confiables para garantizar una eva-

luacidén adecuada, el asunto se agrava més.

Por ejemplo, en Costa Rica antes de 1967, la mayoria
de las pruebas de matemdtica en todo el sistema educativo
estaban constituidas totalmente con itemes del tipo en que
el alumno debia organizar, integrar y sintetizar sus res-
puestas. Hasta esa fecha no se hizo ninguna evaluacidn que
permitiera sefialar de una manera objetiva la eficiencia de
este tipo de prueba para medir los rendimientos en matema-

tica.

Fue a partir del curso de 1967 cuando se aplicaron casi
en todos los colegios y en las pruebas de matemdticas ite-
mes en los gue el alumno debia elegir su respuesta. Pero
tampoco se hizo una evaluacién comparativa entre los resul-

tados de estos dos tipos de itemes sefialados.

En los exdmenes de Bachillerato de Ciencias o Letras,
que se establecid en 1968 y se suprimié en 1972, se aplica-
ron pruebas de matemdtica gue contenian un 60 por ciento de

itemes de seleccidn y un 40 por ciento de itemes de ensayo.

Nuevamente se cometid el error de no hacer un trabajo
L]

de investigacién para comparar resultados con los examenes
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de matematica en Bachillerato aplicados antes de 1968 en

que sdlo se utilizaron pruebas de ensayo.

Recientemente, los profesores de mateméticas de Cos-
ta Rica han sefalado en forma reiterada que el nivel de
rendimiento de los alumnos ha bajado notoriamente. BEs
probable que esta situacidén obedezca a miltiples causas
tales como: mayor cobertura nacional a nivel secundario,
bajo nivel de preparacidn de los profesores, menos tiempo
dedicado al estudic y mayor oportunidad de diversidn para
los alumnos. Se podrian sefialar todavia mayor nimero de

causas posibles.

Los profesores de matemdticas agregan como otra "cau-
sa" del bajo rendimiento el tipo de prueba de seleccidn.
Concretamente cuestionan la efectividad de los itemes de
tipo objetivo para medir cualquier nivel de conducta Yy

con todo contenido matemidtico.

En vista de la duda gue se ha planteado acerca de la
efectividad de los itemes de tipo objetivo en las pruebas
de matemdticas, este trabajo se propone dar respuesta al

siguiente problema:

i¢Existen diferencias estadisticamente significativas
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entre el rendimiento en matemdticas de los alumnos que son
medidos por pruebas de ensayo y de los que son medidos por

pruebas de seleccidn?

Para el efecto, se tomard como unidad el plan del cur-
so de matemdticas, correspondiente a los sistemas de ecua-

ciones de primer grade con dos incdgnitas.

B. Revisidn de literatura

Pe acuerde a los propdsitos que se planted alcanzar
este trabajo, la revisidén de la literatura contempla fun-
damentalmente los aspectos pertinentes a los itemes de en-
sayo, de seleccién, rendimiente e investigaciones simila-

resg.

El siguiente esquema indica el orden en gue se irdn ex-

poniendo los aspectos mencionados:

1. TItemes de ensayo y seleccidn

a. Definicién
b. Caracteristicas

c. Ventajas y desventajas

2. Rendimiento

3. Investigaciones similares
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1. Itemes de ensayo y seleccidn

Los procedimientos de evaluacidn, incluyendo den-
tro de éstos a las pruebas de ldpiz y papel, cumplen va-
rias funciones, tales como la motivacién, diagnédstico,

diferenciacién y promocidén de alumnos.

En su diaria labor docente el profesor de matematica
tiene la obligacidén de elaborar pruebas de lépiz, aplicar-
las y analizar sus resultados. Esta es una forma de eva-
luar a los alumnos y tAcitamente también al profesor. Por
tal razdén, las pruebas juegan un papel importantisimo den-

tro del proceso de ensefianza.

En vista de la responsabilidad que de hecho entrafia la
aplicacién de las pruebas de lapiz y papel, el profesor de
matemdtica deberd tener sumo cuidado de que su instrumento
de medicién esté bien elaborado, y por el mismo concepto,
es asimismo importante gue sepa determinar el momento més

adecuado para la aplicacidén de dichas pruebas.

a. Definiciones. Antes de que el profesor se
plantee, ¢qué clase de itemes utilizaré en la
rueba? debe tener presente que los criterios que se toman
P q

en cuenta para establecer clasificaciones no siempre
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permiten observar la naturaleza de los objetivos tomados en
consideracidén. Corrientemente se observa que las clasifica-

ciones de itemes se contemplan dentro del campo cognosciti-

vOo.
A continuacién se presentan definiciones de algunos au-
tores.
Thorndike y Hagen (1978:54) sefialan lo siguiente:
“Existen diferentes itemes que el maestro puede
utilizar en la elaboracidén de su prueba. Los di-
ferentes tipos de itemes pueden situarse en dos
categorias principales: a) el tipo conforme al
cual el alumno aporta su propia respuesta, y b)
el tipo segin el cual el alumno elige su respues-
ta dentro de varias respuestas proporcionadas por
el elaborador de la pruebal.
También Lafourcade (1973:72) sobre el mismo tema sefia-
la gque:

"La mayoria de los expertos en evaluacidn han tra-
tado de ordenar la multiplicidad de pruebas e ins-
trumentos empleados con mayor frecuencia por los
profesionales de la ensefianza. La tarea nunca ha
resultado fécil ni totalmente satisfactoria. Los
criterios que han entrado a jugar en las respecti-
vas clasificaciones no siempre han definido con
claridad la naturaleza de los objetivos sometidos
a un determinado ordenamiento. Como regla gene-
ral, por lo comin se ha pensado en clasificar so-
lamente las pruebas que provocan respuestas perte-
necientes al campo cognoscitivo".
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De acuerdo a la opinidén de los autores anteriormente
citados, se cobserva que la clasificacién se limita a las
pruebas.cuyos itemes provocan respuestas dentro del campo
cognoscitivo, y que los itemes pueden clasificarse en dos
grandes categorias: aquellos en que el alumno construye

la respuesta y aquellos en los gue elige su respuesta.

Adem&s de lasclasificacidén sefialada en la primera ci-
ta, Thorndike y Hagen (1978:54) ilustransu criterio con

ejemplos como el sgiguiente:

“Del 'tipo’ son: 1la pregunta de ensayo que re-

quiere una respuesta extensa del alumno:; la pre-
gunta de respuesta breve que no necesita mads de

una o dos oraciones para responderse; y el item

de completamiento que requiere sdlo una palabra

© una frase como respuesta".

. Los mismos autores (1978:60) definen luego la pregunta

de ensayo asi:

“Como indicamos anteriormente, los itemes de las
pruebas elaboradas por los maestros pueden di-
vidirse en dos amplias categorias, el tipo de
item de respuesta libre y el tipo de respuesta
estructurada. El de respuesta libre puede ade~
mds subdividirse en item de respuesta libre ex-
tensa, o item de ensayo, y en item de respuesta
libre breve que cobra la forma de una respuesta
corta o de completamientc de una oracién®.

Por su parte Lafourcade (1973:75) al referirse a las

pruebas de ensayc opina que:
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"La modalidad de este tipo de prueba consiste en
formular al alumno una cuestidén que deberd desa-
rrollar con entera libertad. Puede demostrar su
habilidad organizando sus respuestas de acuerdo
con su mejor discernimiento e integrar y expresar
sus ideas con la profundidad que le parezca apro-
piada".

Hasta ahora se han presentado definiciones de algunos
autores con respecto a la prueba de ensayo en general.
hhora bien, The Nacional Council of Teachers of Mathematics
(1961:61}) muy claramente explica con un ejemplo, lo que
constituye un item de ensayo en matemitica, de la manera si-

guiente:

"Essay items regquire that the student produce
answers. He must select and organize the ideas
he wishes to include in an answer and express-
these ideas in writing. Thus, 'Prove that V2
is an irrational number' is an item that tests
communication skill as well as an understanding
of a deductive proof"./l/

Del mismo modo la solucidén de ecuacidn 3x-5=8 es un

item de ensayo como se puede observar. La definicidn que

/1/ "Los itemes de ensayo requieren que el estudiante cons-
truya la respuesta. Debe seleccionar y organizar las
ideas que desea incluir en la respuesta y expresar esas
ideas en forma escrita. Asi, en estos términos: ‘Prue- .
be queV 2 es un ndmero irracional', es un item que mi~
de habilidad de comunicacién asl como también la com-
prensidén de una prueba deductiva".
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plantea Lafourcade sobre el item de ensayo contempla més
bien otro tipo de disciplina tal como los esuudios socia-

les, espafiol, etc.

A continuacidén se hard una revisidén breve de lo que
opinan algunos autcres con respecto a las pruebas objeti-

vas Yy en particular a las de selecciédn.

Se¢ ha sefialado al inicio de este trabajo, que para los
propbésitos del mismo las pruebas objetivas estardn defini-
das como aquellas constitiuidas Gnicamente por itemes de
seleccidn. En general existe consenso entre los autores
acerca de lo que es una pregunta de seleccibén a pesar de
que se sefialan con diferente nombre. Lafourcade (1973:106)
dice:

“Un item de opcidén miltiple estd constituido por
una proposicidn (expresada en forma directa o co-
mo una oracidén incompleta) y una serie de solu-
cciones establecidas en forma de opciones (pala-
bras, frases, simbolos, nimeros), una de las
cuales es correcta o la mejor respuesta y las
demds actilan como distrayentes”.

Acerca de este tipo de item Karmel (1974:452) dice lo
siguliente:

"El formato de los reactivos de opcién mGltiple

es uno de los més populares y efectivos entre
los tests objetivos, consta de dos partes:
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1) el encabezado que establece el problema, y

2) la lista de opciones, uno de los cuales tiene
que seleccicnarse como regspuesta. El encabezado
puede expresarse como pregunta o como asevera-
cién incompleta. No interesa la forma en que se
use. Muchos autores experimentados prefieren la
aseveracidn incompleta porque le permite al lec-
tor una transicién de la lectura del encabezado
a la seleccidén del reactivo apropiadc. Por otra
parte, los autores no experimentados prefieren
la forma de prequnta porque es mds facil de ha-
cer y ayuda a plantear convincentemente el pro-
blema".

Hasta ahora se ha definido la estructura de un item de
seleccidén o como lo llama Karmel, de opcién miltiple. Con
respecto a este mismo tipo de item Goring (1974:452) esta-
blece una subclasificacidén de la siguiente manera:

"Existen dos categorias de seleccidén miltiple:
1) la  respuesta correcta y 2) la mejor respues-
ta. Ambas categorias admiten una sola opcién
acertada. Sin embargo, el item de la categoria
'respuesta correcta' trae una alternativa que
fria y palpablemente es la Gnica correcta, mien-
tras gue un item de la categoria 'mejor respues-
ta' ofrece opciones que exigen una distincidn
méds sutil entre la correcta y los distractores"”.

Debe agregarse que a estos itemes de seleccidén se les
llama cominmente como objetivos. Esta denominacidén se re-
fiere Gnicamente a la calificacién de sus respuestas; pero,
en cuanto a la eleccidn del contenido a evaluar y lo que

abarca una prueba, sigue siendo tan subjetivo comoc una prue-

ba de ensayo.
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b. Caracteristicas. Una primera caracteristica
esencial de toda prueba es la gue se refiere
al proceso mismo de su elaboracién, el cual debe cumplir-
se siguiendo ciertas normas insoslayables para gue ague-
lla responda adecuadamente a los propdsitos evaluativos.
En este sentido, conviene sefialar que si los objetivos es-
tén planteados, parece gue serla mas fécil seleccionar el
tipo de item gue pone en evidencia una determinada conduc-

ta.

A continuacién se presentan algunas breves considera-
ciones sobre las caracteristicas propias del item de ensa-

yo y de seleccidn.

Dice Grecnlund (1974:92) refiriéndose a las caracteris-

ticas de la pregunta de ensayo, lo siguiente:

"La caracteristica mds notable del test de ensa-
yo es la libertad de respuesta que proporciona.
Se plantea al estudiante una pregunta gque le exi-
ge producir su propia respuesta. El estudiante
gueda en libertad de decidir cdmo atacar el pro-
blema, gué informacidén utilizar, cdmo organizar
su respuesta y qué grado de importancia dar a ca-
da aspecto de la respuesta. Asi pues, la pregun-
ta de ensayo confiere valor a las capacidades de
producir, integrar y expresar ideas. Estas cons-
tituyen precisamente los tipos de conducta para
los gue resultan tan inadecuados los itemes de
tests objetivos".
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Considerando la caracteristica de la pregunta de ensayo,

Thorndike (1978:62) afirma gue:

"La pregunta de ensayo suele dar al alumno la
oportunidad de mostrar cudn légico y cudn inno-
vador y original puede ser al atacar un problema
con tal gque 1la pregunta haya sido debidamente ex-
presada para dar a ésta respuesta. El potencial
de la pregunta de ensayo puede provocar estas
respuestas integradas del alumno y para proporcio-
narle la oportunidad de exhibir un pensamiento
original hacen gue sea un instrumento valioso tan-
to para la ensefianza como para la evaluacidn".

Anteriormente se han definido los itemes de seleccidn.
Ahora se pueden considerar las destrezas a que el alumno
recurre cuando se le aplica una prueba objetiva. La prue-
ba objetiva estd constituida, para los efectos de este tra-
bajo, Gnicamente por itemes de seleccidn. Al respecto sefia-
lan' Thorndike y Hagen (1978:75) lo siguiente

"lo. Opera dentro de una situacidén completamente
estructurada.

20. Elige su respuesta de entre un numero limi-
tado de respuestas proporcionadas por el

gue elabora la prueba.

30. Responde a cada uno de los itemes de una
gran muestra.

4o0. Recibe puntajes por cada respuesta conforme
a una clave establecida de antemano".

¢. Ventajas y desventajas. Siempre en base a los
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propdsitos de este trabajo, la discusién de las ventajas
y desventajas se limitar&n al uso de dos tipos de item:
de ensayo y seleccidén. De acuerdo a las caracteristicas
anteriormente sefialadas, propias de estos dos tipos de
itemes, se puede establecer que ambos adolecen de defec-

tos.

Se empezard por analizar las ventajas y desventajas

de las pruebas de ensayo.

A pesar de que la calidad de un item de ensayoc no se
puede juzgar a menos de que se conozca lo que se preten-~
de evaluar en la respuesta, si permite al menos criticar
su redaccidn. Frecuentemente se encuentran preguntas de
este tipo redactadas en forma ambigua, gue inclusc pueden

dar origen a diversas respuestas.

En general este tipo de item ha sido muy criticado por
diferentes autores y muchas veces en forma parcializada,
sin considerar al menocs algln pequefic aspecto positivo, no

obstante, algunos de ellos le han sefialado utilidad posible.

Refiriéndose 2 las criticas de las pruebas de ensayo,

Lafourcade (1973:75) dice lo siguiente:

"La mayoria de los tratadosc sobre evaluacid
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han dirigido severas criticas a las pruebas de
ensayo de base no estructurada. Las han opuesto
a las denominadas 'objetivas' caracterizéndolas
como nidos de imperfecciones. No se deja recono-
cer que se han usado mal y en forma discriminada.
Pero dichos criticos, en lugar de haber estimula-
do el montaje de prolijos estudios para mejorar-
los, han creado una actitud de franco rechazo ha-
cia sus adecuadas posibilidades de aplicaciocnes®.

Karmel (1974:452) intentd diferenciar entre la preci-
sibén de medicién y la utilidad educativa de las pruebas de

ensayo de la siguiente manera:

"En sentido métrico estricto el test de ensayo no
es el mejor instrumento de evaluacidbn. En senti-
do educativo. que incluye la medicién, el test de
ensayo puede usarse como Util instrumento de en-
sefianza para facilitar el aprendizaje”.

Refiriéndose al valor principal de la pregunta de ensa-

yo, Thorndike y Hagen (1978:88) expresan que:

"El valor principal de la pregunta de ensayo es-
triba en lo bien gue se presta para medir las ca-
pacidades del alumno para organizar, integrar y
sintetizar sus conocimientos. Para emplear su
informacién a fin de resolver problemas nuevos,
o de ser original, o innovador en su manera de
abordar problemas. Para realizar este potencial
se necesita gue cada pregunta esté cuidadosamen-
te expresada, de manera gue el alumno revele to-
das estas clases de capacidades. El simple dar
forma de ensayo a una pregunta no garantiza au-
tométicamente gque se podrdn estimar estas capa-
cidades".

TRTVERSTDAS DT 72ire pr GURTEMELR
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Pero también se le reconocen algunas ventajas a este

tipo de item. Por ejemplo Thorndike y Hagen (1978:115):

"El item de seleccidén miltiple es el mds flexi-
ble de los de tipo objetivo. Puede utilizarse

/ para estimar el aprovechamiento por lo que res-
pecta a cualquiera de los objetivos educativos
que puedan medirse mediante una prueba escrita,
con excepcién de los gue tienen gue ver con la
habilidad de expresarse por escrito y de mostrar
originalidad"”.

Visto el tema desde otro punto de vista, el problema
que se presenta ahora, es el de sefialar cudl de los dos

tipos de itemes es mejor para medir rendimiento.

Como en todo asunto contravertible los criterios a es-
te respecto son dispares. La siguiente opinién correspon-

de, .por ejemplo, a Thorndike y Hagen (1978:78)

"En el saldn de clases, el maestro encontrard gque
necesita utilizar toda clase de itemes para eva-
luar adecuadamente los objetivos de la instruc-
cién. La eleccidén de los tipos de itemes depen-
derd, en gran parte, de consideraciones tebricas,
y en gran parte, de consideraciones prdcticas.

El elaborador de la prueba debe pesar cuidadosa-
mente cada una de éstas, tomar su decisidn en lo
que respecta al tipo de item gue habrid de usar
por motivos racionales en vez de emocionales, y
tener plena conciencia tanto de las ventajas, co-
mo de las desventajas propias de su eleccidn fi-
nal. Las cuestiones tedricas gque deben tenerse
presentes al hacer la eleccién de itemes debe
preceder a las consideraciones précticas. Hay
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cuatro consideraciones tedricas importantes al
elegir el tipo de item.

1. La capacidad que el tipo de item tenga para
provocar la conducta del alumno gue estamos
tratando de medir con la prueba.

2. El grado de precisidén que es necesario al-
canzar en los resultados de la prueba, para
realizar la finalidad con que se puso la misma.

3. La inmunidad respecto de causas de variacién,
gue no vienen al caso, que se desea tener en
los resultados de la prueba.

4. La adecuacidén a la edad y al nivel de desa-
rrollo de los alumnos, a los que se les apli-
ca la prueba’.

Sobre este mismo asunto comenta Karmel (1974:429) lo

sigulientes:

"No existen reglas definitivas para saber si el
test de ensayo o el objetivo es mejor, ni tampo-
co para determinar cuando es més ventajoso prefe-
rir uno de ellos. El profesor estd en la mejor
posicidén para seleccionar una forma en lugar de
la otra. La seleccibén se basa en los propésitos
particulares y en las necesidades de la situacion
escolar y, mis especificamente, en lo gue el pro-
fesor desea medir y en el tiempo disponible para
ello. El estudiante de medicidbén debe recordar
gue ninguno de estos tests, aislados, es comple-
tamente satisfactorio para medir el progresc
académico. Cada uno tiene sus propias ventajas

vy desventajas y es responsabilidad del maestro
usar el test adecuado en las circunstancias apro-
piadas y para el propbésito adecuado”.

Considerando los niveles de taxonomia en relacién a los
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dos tipos de itemes, Gronlund (1974:92) por su parte, sefia-

la lo siguiente:

“s los niveles de la taxonomia de comprensidn,
aplicacién y andlisis tanto los tests objetivos
como los de ensayo son utiles. Incluso en este
caso, pareceria que tuviese prioridad el test
objetive y gque deberia preservarse el test de en-
sayo a las situaciones que reguiriesen que el es-
tudiante proporcionara razones, explicara rela-
ciones, describiera datos, formulara conclusio-
nes o, de la misma manera, produjera la respues-
ta adecuada, siendo fundamental gue se suminis-
tre la respuesta. La mis adecuada serd proba-
blemente la pregunta restringida, elaborada con
toda propicdad.

En los niveles taxondmicos de sintesis y de eva-
luacidén, tanto el test objetivo como el de res-
puesta restringida tienen no més que un valor
limitado".

Hasta agui se han tomado en cuenta opiniones de algunos
autores con respecto a las preferencias de un determinado
tipoc de item con respecto a otro. Peroc considerando que
esta investigacidén estd enmarcada dentro de la evaluacidn

en matemiticas, se presenta a continuacidén lo que afirma

The National Council of Teachers of Mathematics (1965:

45-46)

"The type of response technique or item, should
be determined primarily by the behavior set in
forth in the objectives. From a testing stand-
point this is the major reason for having
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objectives stated in terms of student behavior.
Essay items are used when we are goncerned_with-
communication skills, that is, the ability to
‘state ideas concisely and completely within a
logical organization. Problem-solving items
are used when we want to check the student's
analysis, method, and solution. Objective items
as true-false, multiple choice, and matching
“may be used to test recognltlon of facts or
"relat;onshlps" /2/ SRS

- 1!,

Sin prescindir de las ventéjas.y_desventajaé de un de-
terminaﬁbk}t?ﬁvcoﬁ‘:eépgctb a-6£;5;l§ero atendiendo a la
vezla’#é%ppomia de objéﬁivo;;ﬁéoﬁteﬁido{ pteparacién, ca-
lificaciéni(féétores qﬁe;distorsionah 1as cgiificaciones)
YV finélmente el efecto probable sobre el aprendizaje, se

presenta de todo ello un, resumen: en el cuadro de la pagl—

na siguiente, preparado por Gronlund (1974 94)

1
e

/2/ El tipo de tecnlca de respuesta o item’ ‘debe estar de-
terminado ‘en prlmer lugar por el comportamlento fija--
do por los objetivos. . Desde el punto de vista de la
priueba se justlflca con mayor razdn tener objetlvos B
establecidos en términos:de condicta. Los itemes de
ensayo son usados cuando pensamos en la habilidad de
comunicarse, esto es, la habilidad para presentar
ideas corncisas y completas dentro de una organiza-
cién légica. Los itemes acerca de resolucién de pro-
blemas se usan cuando gueremos examinar en el estu-
diante su método, solucidén y capacidad de anallsxs.
Los itemes objetivos compo-falso y verdadero, escogen-
cia multlple b apareamlento pueden ser usados para el
reconoc1mlento de hechos y relacxones.,
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Comparadidén suparia de los tests objetivos y de ensaye

f

Tesgt objetivo

Resultados
medidos de
la taxono-
mia

Bueng para medir resultades a
los niveles taxondémicos del co-
nocimiento, comprensidn, apli-
cacién y andtisis. Inadecuado
para medir sintesis y evalua-
cidn.

Tegt de ensgyo

Ineficaz para medir congcimiento. Bue-
nc para medir comprensidn, aplicacién y
anflisis. Optimo para medir eintesis y
evaluacidn _ "

Muestreo
dal con-—
tenido

El uso de un gran nimero de
itemes permite cubrir una gran
variedad de temas, lo que hace
posible un mestreo representa-
tivo del contenido.

El ugo de un nlmero de itemes relativa-
mente peguefio impide cubrir muchos te-
mas, lo cual obstaculiza la representa-
tividad de la muestra del contenido.

Preparacidn
de itemes

La preparacidén de buenos itemes
es dificil y absorbe mucho
tiempo :

La preparacidén de buenos itemes es di-
ficil, aungue més Ficil que la de fte-
mes de tipo obijetivo

califica- Objetivg, simple y muy confia- Subjetivo, dificil y menos confiable.
cidn ble. _
Factores que Las calificaciones del aprove- Las calificaciones de aprovechamiento
distorsioman chamiento de los estudiantes de los estudiantes estén propensas a

las nmwwmwl
ciones’ de

estdn propensas a ser distor-
sionadas por la habilidad de

ser distorsionadas por la habilidad pa-
ra expresarse en forma escrita y apa-

los estu- lectura y por las respuestas rentar gue se sabe.

diantes ~_dadas al tanteo.

Efecto proba- Alientan a los estudiantes a Alientan a los estudiantes a organizar
integrar y expresar sus propias ideas.

ble sobre o1
aprendizaije

recordar, interpretar y amali-
zar las ideas de otros.
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De los comentarios anteriores expresados por connota-
dos autores acerca de las ventajas y desventajas gue ofre-
cen los itemes de seleccién y de ensayo en funcidn de sus
caracteristicas, no se puede establecer un criterioc abso-

luto sobre el uso de un determinado tipo de prueba.

Fundamentalmente han sefialado dichos autores gque de-
ben tomarse en cuenta en la aplicacién de determinado ti-
po de prueba, consideraciones tanto de los objetivos cog-
noscitivos preestablecidos, como otros factores tales co-
mo tamafioc del grupo, cantidad de materia a cubrir, nivel

escolar, costo del material, etc.

Por lo tanto no parece prudente recomendar el uso de
determinado tipo de item sin tomar en cuenta las conside-

racicnes antes sefialadas.

2. Rendimiento. En el presente trabajo se discuti-

rdn los resultados obtenidos al aplicar a un mis-
mo contenido dos pruebas diferentes; una de ellas consti-
tuida Unicamente por itemes de seleccidn y la otra por

itemes de ensayo.

Previo a la elaboracién de una prueba, sin considerar
el tipo de item utilizado, sefialan Thorndike y Hagen (1978:

277) que se debe
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"responder a dos preguntas:

1. ¢Nos interesa, primordialmente, obtener in-

formacién por lo que respecta al estado ge-
neral de un individuo o dé un grupo de indivi-
duos, en lo tocante a una destreza o a una area
de estudios, o estamos interesados primordial-
‘mente en diagnosticar las habilidades y las ine-
ficiencias especificas de un individuo, por lo
que respecta a esa destreza o esa area de estu-~
dios? '

2. ¢Cudles son esas destrezas y comprensiones
que deseamos evaluar?

La respuesta a la primera pregunta dirigird la
atencidén hacia el tipo de test -de exploracidn

o de diagnéstico- que deberia examinarse y a los
aspectos técnicos especificos del test gue debe-
rdn tomarse en consideracién, como son, por ejem-
plo, la correlacidn entre subtests y la confiabi-
lidad de los subtests. La respuesta a la segun-
da pregunta proporciona el marco para Jjuzgar la
validez de un test.

Un test no tiene validez en abstracto; su grado
de validez guarda relacidén con una situacidn y
una finalidad particular (sic). Lo que acabamos
de decir implica gue la seleccidn del test que
vaya a usarse en determinada escuela deberd fun-
darse en los objetivos de instruccidn de esa es-
cuela en el campo en cuestién'.

M&s adelante Thorndike y Hagen (1978:284) considerando. -
la decisidn gue debe tomar determinado Comité de Evaluacidn
dentro de un distrito eséolar, respecto a la seleccidn de
un test afladen:

"Lo mds importante de esa decisién es cstablecer
-~ - ] »
cual de los tests gue han sido examinados y




analizados proporciona el mejor instrumento pa-
ra evaluar el cumplimiento de los objetivos de
8U sistema escolar, asi como el mejor fundamento
para tomar las decisiones que habrédn de tomarse
en su escuela. En lo que se ha dicho, hemos
tratado de hacer hincapié en cuatro puntos prin-
cipales que tienen validez no sdlo para la lec-
tura, sino para cualquier parte del programa es~
colar y esos puntos son los siguientes:

1. 1La ensefianza de la lectura, o de cualquier

parte del programa escolar es una empresa
completa orientada hacia la realizacién de toda
una variedad de objetos diferentes.

2. Un test en particular proporcionard una es-
timacién de algunos objetivos tan sélo.

3. Probablemente algunos de los objetivos no
seran estimados mediante ninglin procedimien-
to de prueba existente.

4. La seleccidén de un test ge aprovechamiento

mids adecuado al uso de determinagda escuela
requiere: a) gue los objetivos de 1a escuela en
una &rea sean formulados claramente, y b) que
los tests de que se dispone se analicen pormeno-
fizadamente para determinar en cuil de ellos el
contenido coincide mds estrechamente con los ob-
jetivos de la escuela y cuil de ellos posee una
confiabilidad adecuada para la finaligdag con la
cual habrad de usarse”.

En el presente trabajo se aplicaron dos tipos de prue-
bas: dJde seleccidn Y de ensayo, Yy en ese orden, con un
lapso de ocho dias y luego su anslisis estadistico corres-

pondiente. Ahora bien, se debe considerar lo gue dicen

Thorndike y Hagen (1978:300)
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“Los maestros y los demds miembros del personal
@scolar concecden gran importancia, por lo menos
verbalmente, al mejoramiento después de un perio-
do de ensefianza como indicador de aprovechamien-
to. La medicidén del mejoramiento supone el es-
tablecimiento de la diferencia entre dos puntua-
ciones en dos puntos diferentes de tiempo y, de
tal manera surgen los problemas de la baja con-
fiabilidad asociada a las puntuaciones diferen-
tes. La medicidn el adelanto supone generalmen-
te el uso de dos tests muy correlacionados que
por lo comin se ponen con diferencia de un afio.
La confiabilidad de las puntuaciones de adelanto
es a menudo demasiado baja como para dgue se pue-
dan hacer declaraciones significativas acerca de
individuos, pero por lo comin es adecuada para
comparacidén de grupos.

Interesa para este trabajo en particular, la relacién
entre parejas de puntuaciocnes, esto es, puntuaciones obte-
nidas por la prueba objetiva y la de ensayc. Segin

Thorndike y Hagen (1978:211):

"Demos indagar cuan confiables son nuestras es-
timaciones de estas diferencias, sabiendo las
caracteristicas de los dos tests componentes.

Desgraciadamente, es verdad gue la estimacidn de
la diferencia entre dos tests, por lo com(n, tie-
ne una confiabilidad sustancialmente menor Jue

la confiabilidad de los dos tests tomados por se-
parado. Esto se debe a dos factores: a) los
errores de medicidn en ambas pruebas separadas
afectan la puntuacidn de diferencia, y b) lo gque
es comin en ambas mediciones se borra en la pun-
tuacidn de diferencia®.

Acerca del rendimiento en matemadtica, Bloom, Hastings

y Madans (1975:223) sefialan:




32

"Pero la primera preocupacién de la evaluacién
en el aprendizaje de las matemdticas ha sido, y
continuard siendo, los resultados o logros cog-
noscitivos. Los resultados afectivos sirven de
sostén y son importantes, pero son aln secunda-
rios, o a lo sumc de igual importancia que el
rendimiento.

El rendimiento en matemitica posee muchas face-
tas. Esto significa que no es una estrategia
unitaria y que, por consiguiente, es necesaria
una estrategia que asegure la consideracidn de
muchas medidas diferentes de rendimiento en ma-
temitica. Una estrategia que se ha empleado
hasta cierto punto en una variedad de contextos
es estratificar los resultados de la instruccién
de la matemdtica de dos maneras: en primer lu-
gar, por tipos de contenido de matemitica, y, en
segundo lugar, por niveles de conducta'.

Es importante considerar, para lezs conclusiones de es-
te trabajo, la aptitud como un aspecto inherente al rendi-
miento. Al respecto sefialan Thorndike y Hagen (1978:347-~

348)

"No todos los nifios de seis afios, ni todos los
nifios de 10 afios, son iguales: ni respecto de
sus dotes congénitos, ni en lo tocante a las
experiencias vitales.

Las diferencias aparecen en nuestras mediciones
de la aptitud académica, asi como en cualesquie-
ra otras mediciones que podamos hacer de log ni-
fios. ¢CcOmo habremos de tomar en cuenta estas
diferencias para establecer nuestras exXpectati-
vas y al formarnos un concepto de lo gque es sub-
rendimiento? Una posibilidad es la de esperar
que cada nifio rinda en la escuela a un nivel que
coincida exactamente con su ejecucidn en las me-
didas de aptitud escolar. El nifio que gquede
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comprendido en 93° porcentil en aptitud habrd de
caer en el 399° porcentil de aprovechamiento o
rendimiento... Se considera subrendimiento, o
subaprovechamiento, toda discrepancia entre ren-
dimiento y aptitud, cuando ésta ltima esté& por
encima del primero...

Pero esta concepcidn tiene tantos defectos como
la gque nos lleva a fijar la misma norma para to-
dos. Esta segunda concepcién implica la existen-
cia de una correlacidén + 1.00 entre las medidas
de aptitud y las de rendimiento y, lisa y llana-
mente, no encontramos tal correlacidén. Ni debe-
mos encontrarla. Haciendo a un lado por un mo-
mento los errores de medicidén que son muy reales
en las estimaciones tanto de aptitud como de ren-
dimiento, no hay que olvidar gue las dos tratan
de cosas diferentes... De manera dque la corre-
lacidén de la aptitud con el rendimiento es posi-
tiva pero no perfecta y los alumnos gque ocupan
los puestos mds altos en lo gue respecta a la ap-
titud medida exhibirédn un rendimiento superior

al término medio, pero no nec@sariamente ocupa-
rédn también en aprovechamiento los primeros lu-
gares".

De las consideraciones anteriocres se puede inferir que
no es posible establecer la validez en abstracto de un
test. Su grado de validez estd relacionado con una situa-
cién dada y finalidades particulares. Ademds, un test en
particular hard sbélo apenas una estimacidén de los objetivos
y alin mds, algunos de ellos no podran ser estimados por nin-
gln procedimiento de prueba existente. Finalmente se esta-
blecidé que si bien existe una relacidn positiva entre ap-

titud y rendimiento, ésta no llega a + 1.
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3. Investiqaciones Similareé.' "S- 1mportante conside-

rar dentro de esta rev151on de llteratura los tra-
bajos similares a esta 1nvestlgac1on,‘7Al respecto comen-

tan Thorndlke y Hagen . (1978 62~ 63) lo sxgulente.

"Los estudios - realizados Yon alumnos en los Es-
tados Unidos han mostrado ‘que el poner una pre-
_gunta en forma de respuesta libre hace que ésta
sea un tanto mas dificil que cuando se le pone
en forma de eleccién miltiple o en cualquier
.otra forma objetiva. 'Sin embargo, en la Gran
'Bretafia se encontrd que el tipo de pregunta de
respuesta libre-era mis facil- ‘para los alumnos
que la prequnta de tipo objetlvo. No hay tes-
timonio que permita establecer gque un tipo de
prueba de respuesta libre requlera o bien un
pProceso mental diferente, o bien un proceso men-
ta¥ de tlpo superior, que el tipo de pregunta de
respuesta estructurada".

Agrega Lafourcade (1973:77-78) acerca de las investiga~

ciones referentes a este tema:

"Una prueba de ensayo permite al alumno elabo-
rar su propio marco de referencia y seguir, en
la solucidn de una cuestlon su propio hilo de
pensamiento o su especial manera de resolverla.
Si la base de la prueba es muy. estructurada,
talvez no llegue a la solucién que se le prede-
termina. Las 1nvest1ga01ones respecto a.este
Planteo arrojan algo de luz sobre esta asercidén.
Ebel (1965:86) apoydndose en un estudio de Cook,
expresa que la produccién de una respuesta no es
necesariamente una tarea ma s compleja o dlflCll
© algo més significante del rendimiento, que 1a
eleccidén de la mejor respuesta entre varias op-
ciones. En su investigacidn, Cook presentd a
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152 alumnos de primer afio del College con dos
pruebas de 60 itemes cada una, una sobre conoci-
miento de asuntos contempordnecs. Ambas se re-
ferian a las mismas cuestiones pero en una de
ellas el alumno debia pensar y redactar sus res-
buestas, en cambio en la otra, sélo debia elegir
la mejor entre varias opciones. La correlacidn
entre las dos pruebas fue de 0.97, lo cual sig-
nifica que ambas midieron idénticos aspectos del
aprendizaje".

Finalmente se debe agregar a esta revisidn literaria
el trabajo de investigacidn presentado por el sefior Félix
Amado de Ledn Reyes para optar a la Maestria en Medicidn,

Evaluacién e Investigacién Educativas en la Universidad

del Valle de Guatemala en 1977.

Dicha investigacidn lleva este titulo: “Formacidén do-

cente del profecsor de matemdtica del tercer grado del ci-

clo basico y los criterios de calificacién en una prueba

de ensayo™.

En su introduccidn el autor comenta:

"...resulta de interés la evaluacién de todos
aquellos factores que puedan afectar el aprendi-
zaje de la matemitica, tan controvertida y difi-
cil en las escuelas. Entre estos factores, la
calificacidén de una prueba, tema central de este
trabajo, tiene un papel fundamental en el rendi-
miento matemdtico de los estudiantes.

En la investigacidén se aplicé una prueba de ensayo a
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un grupo de cinco alumnos que llamaremos A, B, C, D ¥ E del

tercer grado del ciclo bédsico del Colegio Americano de Gua-

temala en el curso lectivo de 1977.

Posteriormente se enviaron copias de estas pruebas a

una muestra estratificada de 61 profesores.

En las califi-

caciones que remitieron estos profesores de estos cinco

alumnos considerados en esta investigacidén, se observéd lo

siguiente:

A tuvo
B tuvo
C tuvo
D tuvo

E tuvo

un

un

un

un

un

rango

rango

rango

rango

rango

de

de

de

de

de

66

56

49

37

58

Como puede observarse, el mayor correspondid al alumno

A y el menor a D.

De acuerdo a su andlisis el sefior de Ledn

sus conclusiones que:

"existe gran variabilidad entre las
nes asignadas por los profesores de
del tercer grado del ciclo bisico a
de ensayo...'

sefiala en

calificacio-
matemdticas
las pruebas

Como se puede observar en la conclusién anterior, la

e
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gran varlablladad quc se senala en las pruebas de ensayo

afecta el Coeflclente de Conflabllldad de dicha prueba y

llmlta los crlterlos de comparac1on con una prueba objeti-

N b - ‘ ST

va.

C. Resumen

g y o . FEN

En resumen, la revisién de 11teratura reallzada acerca

Lot

del problema planteado permltlo observar lo 81gu1ente.
‘ : SRS i

l. Existen limitaciones en cﬁéhto‘a'lasnciaSifiéééio—ﬁ
nes que se hacen don respecto a 1bs'iteméé Sbjé£i;
vos y de ensayo. 'Algunos@ae-éStOS“iteMés'esféﬁ en la‘ffoﬁ—
tera de estas clasificaciones.  Por lo téntduzalédﬁds auto-
res lo contemplan dentro de una categorla, mlentras que

A

otros no.

2. Las ventajas y desventajas de un*determinado'tipo

de item son relativas, esto es, se deben CGnside4

rar diferentes aspectos, tales como objetivos cognésciﬁi—
vOs a alcanzar, cantldad de materxia a qu;ir, nivel de los

alumnos, etc., antes de senalar que un tipo de item es me-
—_ L AT T . o e R . .,' TR T N i
jor gue otro para una circunstancia especifica.

3. Las limitaciones gque presenta un test en particu-

lar, en el aspecto gue =8lo proporciona una
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estimacidén del logro de algunos de los objetivos estable-
cidos y probablemente algunos de ellos no podrin ser es-
timados mediante ningdn procedimiento en particular de

prueba.

4. La correlacién entre aptitud y rendimiento es po-

sitiva; pero, no perfecta, esto es, no necesaria-

mente la clasificacidén de los alumnos dentro de un centil
de rendimiento, corresponde al mismo de acuerdo a su apti-

tud. Esta observacidn advierte la prudencia que debe to-
marse cuando se establecen criterios de aptitud en funcidn

de resultados de rendimiento.

5. Que en las investigaciones similares acerca de 1la
bondad del uso de determinado tipo de prueba, no
permitid asegurar que el tipo de ensayo provocara en el

alumno un proceso mental superior al tipo de respuesta es-

tructurada.

6. La variabilidad de los puntajes asignados a las
pruebas de ensayo por diferentes profesores, afec-
tan la confiabilidad del instrumento mids que para las prue-

bas objetivas.

7. En la revisidn de la literatura, se puede observar
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que existe duda acerca de cudl es el tipo de item que pon-

derarda mejor el aprovechamiento.






.-III. , METODOLOGIA ..

De acuerdo a la fundamentacidn desarrollada en los an-

teriores capitulos, a continuacidn se definen operacional- !

.-
By

mente las variables, se describe: la poblacidn, el instru-
mento, la prueba estadistica y finalmente el procedimiento

que serd utilizado en el presente estudio. =

A. El problema

" ¢Existen diferencias estadisticamente éignificativas
éntre'el rendim}ento en matémética de los alumposJéue son
medidos pgrsgfuepaéﬂéé“énSayo“y de los qge_sanmediQOs pox
pruebas de itemeé 6b3é££§bs? :
B." Higétesis_

En.respuest;;a1éhprésentaciénIy_qqmeﬁégfiowéél pro-

blema objeto de égta iﬁﬁeétigacién,se‘planteén las siguien-

tes hipdtesis al respecto. .

EESTINREE N

:l,{Egipétésié hulé"
Ho: ‘no existen diferencias estééigtiéamente sig—
nificativas, a nivel de Q#ﬁQIO.OS,:entre los
resultados obtenidos al aplicar a los alumno; pruebas con

un mismo contenido matemdtico (sistemas de ecuaciones

Bl
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lineales con dos incdgnitas), una prueba con sdélo itemes
de ensayo y otra con sdlo itemes de seleccidn de cuatro

opciones.

2, Hipodtesis alternativa

Hy: existen diferencias estadisticamente signi-
ficativas, a nivel de Pafg 0.05, entre los

resultados obtenidos al apli~ar a los alumnos con un mis-
mo contenido matemdtico (sistemas de ecuaciones lincele

de dos incdgnitas), una prueba con sdlo itemes de ensayo

y otra con sdlo itemes de seleccidn con cuatro opciones.

C. Variables
Las variables con su correspondiente notacidn que es-
tdn involucradas en esta investigacidn se presentan en el

siguiente cuadro.

Variable Notacidn
Independientes
Forma de evaluar X1 + X5
Dependiente

Rendimiento Y
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Definicidén operacional de variables

Las variables independientes y dependiente consideradas
para los fines del presente trabajo, se definen operacio-

nalmente de la manera siguiente:

l. Forma de evaluar

a. Pruebas de ensayo: son aguellas en las cuales
el alumno aporta su propia respuesta a cada

uno de los itemes.

b. Pruebas objetivas: son aguellas que contienen
Unicamente itemes de seleccidn en los cuales
el alumno elige su propia respuesta dentro de cuatro op-

ciones posibles.

2. Rendimiento. Es el puntaje indicado en porcenta-

je obtenido por cada alumno, en cada uno de los

dos tipos de prueba.

El puntaje que se asigna a cada prueba se discutird

en el inciso F de este capitulo.

D. Disefio
Esta investigacidn es de tipo ex post facto de acuerdo

a la definicidén que sefiala Kerlinger (1975:335) al respecto:
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"Investigacidn ex post facto es investigacién
empirica sistemdtica en la que el cientifico no
tiene control directo de variables independien-
tes porgue sus manifestaciones ya han ocurrido
0 porgue son inherentemente no manipuladas. Se
hacen inferencias acerca de relaciones entre
variables independientes y dependientes”.

E. Poblacidn

Para realizar este trabajo se escagieron dos muestras
de la poblacidén del Quinto Afic de Bachillerzto de la Es-

cuela Experimental de Aplicacidén "Mirdn Mufioz" de la Uni-

versidad Rafael Landivar de ia ciudad de Guatemala.

Dichas muestras estfin constituidas por dos grupos, A
y B de 38 y 37 alumnos respectivamente v presentan las si-

guientes caracteristicas:

1. Pertenecen a vn misme nivel socic-econdmico (medio)
2. 8Son del &rea urbana

3. Corresponden a un colegic del sector privado

4. Pertenecen a un colegio coeducacional

5. La edad promedio es 17 afios

Se debe agregar que dicha Escuel:s Experimental tiene
solamente el Ciclo Diversificado y su poblacién ha conclui-
do el Ciclo Bdsico en diferentes colegios. Para los efec-

tos del andlisis estadistico se utilizaron Gnicamente los
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alumnos que tomaron 1aS”GO§;Pruebas. Edr_lo tanto, 1a¢ dos
mueStraéiquedaron féducidas a 29 y 27 alumnos respectiva:

mente. ”GémbfiaS'dos*muéSt;as:no presentan diferenciés‘est'
tadisticaméﬁte-significativés en réndimiento, el analisis
estadisticd;ée-haré uniendoiias 605 muestras (56 alumHQS).r"A‘

N

Las pruebas se aplicaron-dentro del periodo normal de .

trabajo del tiempo lectivo del colegio y la razén por la

cual los 19 no hicieron las dos pruebas se debid simple@en—

te a que no asistieron esos dias a clases,

F. 'Instrumentos

En la forma de evaluar se utilizaron "una prueba obje-
tiva" y una'"prueba de ensayo". Ambas pruebas responden a
un mismo contenido gque es la solucidn de sistemas de ecua-

ciones lineales con dos. incégnitas.

La estrategia que se adoptd para medir los rendimientos
es tomar como punto de partida la construccién de los ite-
mes en base a una tabla de especificaciones con doble en-

trada: por un lado,.tipos de contenido y por otro, nive-

les de conducta. Los niveles de conducta se -han. catego-
rizado asi: computacibén, comprensidn, aplicacién y anéd-
lisis. (Ver la tabla de especificaciones correspondiente

. . B A

a la prueba objetiva y de ensayo en el Anexo:rl)°
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La "prueba objetiva" piloto se aplicd a una muestra
de 20 alumnos escogidos al azar y de los cuales 15 parti-
ciparon en las dos pruebas. Una vez aplicada dicha prue=
ba, se procedid a un andlisis de itemes en cuanto a su
discriminacién y dificultad. Atendiendo a este andlisis
se estructurd una nueva "prueba objetiva" seleccionando
los itemes, mis adecuados, esto es, aquellos gue mostra-
ron un indice de discriminacién mayor gue 0.20 y un indice
de dificultad mayor de 0.30 que luego se aplicd a las
muestras consideradas. La prueba objetiva consistid de 40

itemes (ver BAnexo 1l)}.

Cada item de la prueba objetiva contestado correctamen-
te se valord con 1 punto vy con 0 si fue incorrectamente
contestada. El rendimiento de cada alumno corréspondid a
la suma de los puntos de los ltemes co;rectos. Dicho valor
se expresd en un porcentaje con respecto al total de pun-

tos de la prueba (40 puntos).

Cada item de la prueba de cnsayo se calificd en un
rango de 0 a 10, de acuerdo a los pasos alcanzadosg en el
desarrollo y el puntaje total obtenido por cada alumno, se
expresd en un porcentaje en relacidn al total de puntos de

la prueba (80 puntos).
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Ambas pruebas fueron calificadas por el autor del pre-

sente trabajo.

G. Prueba estadistica

La técnica estadistica que se utilizd para someter a
prueba las hipdtesis en el presente trabajo, fue la de una

comparacidén de medias por medio de una prueba "t de Student".

H. Procedimiento

Los factores gue determinaron escoger la Escuela Expe-~

rimental de Aplicacién “Mirdn Mufioz" fueron los siguientes:

1. El contenido matemdtico gque se habia determinado
para la investigacidn considerada era objeto de es-—

tudio en el mes de septiembre en forma remedial.

2. B8u condicidén de Escuela Experimental de Aplicacidn
permite la investigacidén en un ambiente més natural,

ya que estdn acostumbrados a este tipo de actividades.

Una vez seleccionado dicho centro educativo, se reali-
zaron los trdmites correspondientes ante el Director Yy jun-
to al profesor de matemdtica se acordaron las fechas para

la aplicacidén de las pruebas correspondientes.

Los grupos A y B, como se especificd anteriormente,

nmlv:gy]nﬂn LA LR R & nr CWQTEMALH
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constan de 29 y 27 alumnos respectivamente. Primero se
aplicé la prueba objetiva y ocho dias més tarde, la de en-
sayo. Se dejd un intervalo de ocho dias con el propdsito
de minimizar la influencia de una prueba con respecto a 1la
otra. Durante estos dias, los alumnos no recibieron lec-
ciones acerca de sistemas de ecuacicnes. Las pruebas se

aplicaron a partir de las ocho horas.

En un principio se pensd en aplicar dichas pruebas de
la manera siguiente: a un grupo A debia aplicarse primero
la de ensayo y luegc la objetiva y al grupo B al contra-
rio, esto es, primero la objetiva y luego la de ensayo.
Por razones de mala comunicacidn no se llevé a cabo de es-

ta manera la experiencia.

En- la prueba objetiva, no se les didé a los alumnos ho-

ja de respuestas. <Contestaron en el mismo examen.

En la prueba de ensayo, se les adjuntaron tres hojas
de papel cuadriculado a cada alumno, a fin de que contes-
taran aquellas respuestas que requerian graficar en siste-

mas de coordenadas.




IV. RESULTADCS
En este capitulc sé'&én'las esﬁadisticas descripti-

vas e inferenciales como resultado del andlisis.de los

datoé"correspdndienﬁééﬁal'éresente trabajo.

A. Tablas informativas

El cuadro 4.1 de la siguiente pagina muestra los por-
centajes obtenidos por los alumnos en los dos tipos de

prueba: objetiva y de ensayo.

En la prueba objetiva el_porcentajg'més alto correspon- -
dié a 93 y el mds bajo a 13. En tantoidue en la prueba de
ensayo, el porcentaje més alto correspondid a 81 y el més

bajo a 0.

El cuadro 4.2, pagina 51, muestra los valores de con-

fiabilidad de cada una de las pruebas.

Para obtener el valor de‘confiabilidad de la prueba
objetiva se utilizd el "método de divisidn por mitades se-

gln Rulon y Guttman" (Magnusson, 1977:138). .

Para obtener el valor de confiabilidad de la prueba .
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Cuadro 4.1

Porcentaje obtenido por cada alumno en la
prueba objetiva y de ensayo

Tipo de Prueba Tipo de Prueba
Sujeto Obietiva Ensayo Sujeto Objetiva Ensayo
1 73 23 29 58 78
2 38 25 30 65 13
3 65 68 31 65 54
4 70 79 32 43 45
5 30 38 33 45 64
& 73 50 34 33 13
7 73 25 35 48 53
8 35 18 36 38 49
3 93 51 35 33 24
10 45 59 38 25 4
11 70 70 39 25 18
12 70 1513 40 38 6
13 40 51 41 63 38
14 45 10 42 53 64
15 83 74 43 40 60
16 43 61l 44 68 26
17 13 39 45 25 35
18 88 25 46 60 40
19 45 12 47 20 70
20 65 81 48 43 &
21 35 40 49 38 34
22 45 18 50 48 16
23 73 71 51 38 14
24 58 14 52 38 21
25 30 10 53 65 70
26 25 12 54 60 33
27 28 33 55 23 0
28 60 78 56 13 5

de ensayo se calculd con la férmula de "Kuder-Richardson
para la confiabilidad donde los itemes dan puntajes pesa-

dos" (Magnusson 1977:145).
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Cuadro 4.2

Valores de confiabilidad

Tipo de prueba Confiabilidad
Objetiva 0.8831
Ensayo 0.7951

Se acepta el valor 0.50 como el coeficiente de confia-
bilidad minimo para el - propdsito de la presente investiga-
cién seglin Adams (1970:128). En base a los resultados pre~
sentados en el cuadro 4.2, se concluye que la confiabili-
dad es bastante alta para permitir lns andlisis comparati-

vos del rendimiento medido por estas pruebas.

El cuadro 4.3 muestra la media, la desviacidén estdndar,
la varianza, los resultados de una prueba F y la correla-
cidén entre los resultados de cada una de las dos pruebas.
‘Véase pdgina siguiente.

La F critica con 55 y 55 grados de libertad es 1.58

a un nivel de significacién de o£ = 0.05.

De acuerdo a<la informacién del ecuadro 4.3 las
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diferencias no son estadisticamente significativas y por

lo tanto no se puede rechazar la hipdtesis nula.

Cuadro 4.3

La media, la desviacidén esténdar, la varianza, la
prueba F y la correlacidn entre los resultados
de la prueba objetiva y de ensayo

Tipo de

— r
prueba N X S g2 F 12
Objetiva 56 49,9107 19.3993 376.3313 1.4871 0.5168
Ensayo 56 38,7143 23.6566 559.6327

Puesto que la correlacidén no puede ser mayor que 1 ni
menor gue -1, Escotet (1973:78) hace una categorizacidn al
respecto. De acuerdo al cuadro 4.3 la correlacidn, gue
muestra la concomitancia entre los resultados de los tipos
de prueba, es 0.5168 y corresponde a '"correlacién moderada”

seglin la categorizacidén antes sefialada.

B. Prueba estadistica

La prueba "t de Student" varia de férmula dependiendo
de la homogeneidad de la varianza, del tamafio y de la co-
rrelacién o independencia de las ﬁuestrasf Se utilizd la
férmula indicada por Edwards (1961:278) para el contraste

de medias referidas a la prueba de ensayo y objetiva.
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Cuadro 4.4

Resumen de la prueba "t de Student” entre los
resultados de las prueba objetiva y de ensayo

—
Prueba N X S % ‘12 Xp-Xp

Obijetiva 26 49.9107 19,3993 376.3313

0.5168 0.5211
Ensayo 56 38.7143 23.65%66 559.6327

En este cuadro la "t de Student" observada correspon-
dié a 0.5211 en tanto gque la t critica con 54 grados y con

un nivel de significacidén de oL = 0.05 es 2.01.

Puesto que la "t de Student" observada es menor que la

t critica, no se puede recharar la hipdtesis nula.






V. CONCLUSIONES

Antes de abordar las discusiones, se presentan a con-
tinuacién las limitaciones que deben ser tomadas en cuenta

para interpretar los resultados del capituloc anterior.

A. Limitaciones

l. La Escuela Experimental de Aplicacién "Mirdén Mufioz"
ofrece Gnicamente el ciclo diversificado. La po-
blacién que ingresa a este ciclo proviene de diferentes
instituciones y por tal razdén su preparacién es muy hete-
rogénea. En vista de esta situacidn, se han establecido
cursos remediales en matemdtica con el propdsito de que al
abordar nuevos temas en esta disciplina, lo hagan con una

solvencia adecuada.

La solucidén de sistemas de ecuaciones lineales con dos
incégnitas es parte de los cursos remediales. Esta situa-
cidén justifica en gran parte las altas desviaciones estan-

dar y las medias tan bajas de las muestras consideradas.

2. El Director y el profesor de matemdtica motivaron

a2 los alumnos para esta actividad y gue atn més,
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algunos de ellos expresaron su interés de colaborar en lo
maximo posible. Sin embargo, el hecho de gue estas cali-
ficaciones no fueran parte de la evaluacién del curso, pu-
do haber impedido desarrollar o mostrar sus verdaderas ca-

pacidades.

3. Las pruebas, correspondientes a esta investigacién
se aplicaron en los Gltimos dias de septiembre.
En este mes se terminaba el curso lectivo y sus intereses
estaban ya polarizados en las actividades propis de "fin
de curso". Quizds esto también impidid a los alumnos mos-

trar un mejor desempefio.

4. El hecho de que el autor de este trabajo fuera la

Gnica persona gue calificara las pruebas y al me-

nos en la prueba de ensayo, deja abierta la posibilidad de

gue se introduzca el factor de subjetividad.

5. Por la larga experiencia del autor en la confeccién
de pruebas en matemdtica, tanto de ensayo como de
seleccidn, se pudo haber superado las diferencias reales en-
tre los resultados de una prueba y otra, gue usualmente se
presentan en la mayoria de las que son elaboradas por los

profesores de matemdtica.
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6. El hecho de gue 15 sujetos que participaron en 1la

prueba piloto, formaran pérte de la muestra defi-

nitiva, pudiera haber influido su desempefio con las prue-

bas utilizadas como instrumentos en el estudio. Es posi-
ble que el nGmero de sujetos sometidos a la experiencia
afectaran la posibilidad de detectar diferencias en el

rendimiento de ambas pruebas.

B. Discusién

En base a la prueba F, cuyo resultado estéd presentad6
en el cuadro 4.3, no sé puede rechazar la hipdtesis nula
que sefiala querlos puntajes de la prueba objetiva y de
ensayo son iguales. Paralelamente a este anflisis se ob-
serva dque los resultados de la prueba "t de Student" re-
flejados en el cuadro 4.4, gue compara las medias de los
resultados obtenidos por ambas pruebas, tampoco permiten
rechazar la hipdtesis nula. Por lo tanto, para este con-
tenido (sistemas de ecuaciones lineales con dos incdgni--
tas), para la muestra considerada, utilizando las pruebas
confeccionadas, empleando la tabla de especificaciones del
Anexo 1, se puede concluir que no se encuentra diferencias
estadisticamente significativas al medir rendimientos con

una "prueba de ensayo" o una “prueba objetiva" (que
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contiene Gnicamente itemes de seleccidn). Sin embargo, es-

to no significa gue ambos tipos de pruebas puedan ser utili-
zadas indiferentemente, puesto, gue la destreza del que con-
fecciond la prueba impidié detectar diferencias estadistica-

mente significativas.

En consideracidén a la forma de medir rendimientos por
medio de los dos tipos de pruebas consideradas en este
trabajo, se puede preguntar: ¢cudl de los dos tipos de
pruebha mide mejor? Cualguier respuesta que se de, de he-
cho contemplard el concepto de validez. Ahora bien, con
este concepto se presenta la siguiente situacidn: ¢cbdmo se

puede comprobar la validez de una prueba?

Se puede partir de gue la validez de una prueba mide
la conducta especificada en el objetivo gue se ha sometido
a consideracidén. Se puede aceptar en matemdtica que un
punto de referencia es el desempefio en una préxima etapa,
sl suponemos, desde luego, gue su éxito estd condicionado
en el dominio de la materia previa a ella. Si es asi el
caso, se pueden comparar los dos tipos de prueba mediante
una eficiencia relativa para predecir el rendimiento fu-

turo.

Si en el presente trabajo fuera ese el caso y se
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hubiera encontrado que las pruebas de ensayo predicen el
futuro desempefic mejor que las objetivas, aln asi, todavia
no se permite decir que las pruebas de ensayo son mds vé-
lidas que las objetivas para cualquier propdésito. Solamen-
te son vdlidas para predecir un cierto tipo de conducta

tal como la del desempefio.

De todo lo anterior se deriva que es necesario conocer
previamente qué conducta se espera medir. Solamente de es-
ta manera serd posible contestar la pregunta: ¢cudl de los

dos tipos de pruebas mide mejor?

Es conveniente que en estudios posteriores, similares
al presente, ademds de superar las limitaciones que se le
han sefialado, se debe especificar el criterio que serviré
para comparar la relativa utilidad de los dos tipos de

pruebas.







VI. RECOMENDACIONES

1. Se sugiere gue los puntajes obtenidos tanto en la prue-
ba objetiva como la de ensayo se consideren como parte
de las pruebas regulares de aprovechamiento en la evalua-—
cidn del curso, a fin de minimizar la actitud de expecta-—
cién de los alumnos ante la experiencia. Para ello es im-
portante que se disefie junto al profesor respectivo, la ta-
bla de especificaciones "gue incluya los procesos gue se
esperan alcanzar con determinados temas. Al hablar de te-
mas, se recomienda gue este tipo de investigacidn se ex-
tienda al mayor nimero de ellos del ciclo basico y diversi-

ficado.

2. Hacer un estudio paralelo al presente tomando en con-

sideracidén lo siguiente:

a. Una muestra de alumnos con diferentes niveles de
aptitud, por cuanto es posible gue respondan en

forma diferente para cada tipo de prueba.

b. Utilizar una muestra de pruebas, por cuanto exis-—
te el peligro de gue una sola persona tenga la des-
treza suficiente para condicionar un tipo de prueba mejor

que otro, en una situacidn especifica.
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c. Usar un disefio de tal manera, que a una mitad
de la poblacidén se le apligue un tipo de prue-
ba y posteriormente otro. Luego con la otra mitad se pro-

ceda en orden inverso.

d. Usar la estrategia de ceguera doble, especial-
mente para las pruebas de ensayo, para reducir
la posibilidad de que la subjetividad afecte las variables

en estudio.

e. Hacer estudios longitudinales con gue se pueda
enfrentar con mayor propiedad la validez predic-

tiva que guarda cada tipo de prueba.
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ANEXO 2

Prueba Objetiva

Nombre: Grado

Fecha:

1. Los puntos A, B y C de la figura siguiente estan de-
terminados respectivamente por los siguientes pares

ordenados:
a. {ta.2y, @,-3), (0,-2)}
- IAY
B “TR
b {(4,2), (2,-3), (4,0)] 1 i |
e e .t abscisa
I
C. {(412)1‘ (2}""3):(—490)} L :
__ip
\Y,
a. {(2f4), (=2,-3), (—4,0)} ordenadas

2. Una recta es la grafica de una ecuacién lineal de la
forma siguiente:
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rd [ . .
dCual de las ecuaclones silgulentes corresponde a una
ecuacidén lineal con dos incobgnitas?

a. y =x c. x?% 4 y'3 = =3

1 1 _ 2 _
b. §+:7 = ~3x a. (X +y) = 4

El par ordeuudu (5,5; se dice contenido en la recta
cuva ecuacidén es x -2y = - 7, si se mantiene la igual-
dad al sustituir...

a. 3 por la x, 5 por lay

b. 5 por la x, 3 por la y

c. 3 por la x, -5 por la vy

[
W]
L

d. =5 por iua x, 5 pou

De los siguientes pares ordenades Jcual esta conteni-
do en la racta cuyes ecuacidn es la siguiente?

2% - 3y = =52
a. (4,3}
b. (3,2)
c. (2,3)
d. (1,-1)

10,

Si el punto (3,m} pertenece z la ecuacién 2x + 4y
hallar el valor de "m".

a. m= 0
b m= 16
c.,. m= -1




7.

10.
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Encuentre el valor de "y" en la figura siguliente, sa-
biendo que la recta "A" es la grdfica de la ecuacidn:
y = x + 2

a y = 1 ordenadas
- = ”A“
FaY
b. y =2 Y |—=--oo= =
H
t
c. y =3 _— E
- — T— } > abscisas
d y = b6 12z 3 4
v

Si en la figura siguiente la recta “"s" es la grafica

de la ecuacién 7% = 2y - 2, encuentre el valor de “m"
a. m= 6 A
s
(2,m)

b m = 8
C° m — lA é/ i

I abscisas
d. m = 18 C - 7 ' D

ordenadas

'Si (-2,m) representa una solucidn para la ecuacidn
2x = y-5, entonces el valor de "m" es ...
a m = -9
b m= -4
c m = -1
d. m= 1
La gréfiéa'de la ecuacidn l~y‘= -2x corta el eje de

las ordenadas en el punto ...
a. (0,1) - c. (-é—. 0)

b. {(1,0) o ' da. (0, - 1)
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11.

12.

13.

14.

" "

Hallar el valor de "x" en la ecuacidn 2x - 4y = 12,
si su gréfica corta al eje de las abscisas (Eje de
las x)

a. x = ~3
b. x = -6
c X = ©
d x = 3

Observe la figura siguiente y determine, ¢cudl de
las ecuaciones siguientes corresponde a la gréfica
cuya recta es "s"?
a. 4x + 3y =0
b, 4y - 3x =0

c. 3x + 4y =0

d. -4x + 3y = 0

Si A = 3x - y, entonces el valor de A cuando x = -2,
y = -1 correspohde a:

. b = -7

b. 2 = -5

o 2= 5

d A= 6

Si & =15 T + 6, encontes el valor de T cuando S =
correspohde a:

a. T = - 2/3 c. T = 17

%/15 d. T = - %/15

I

b, T

4
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TS SR

15. ?ara@x =5%/2, hallan:elivalorvnumérico de la-expresidn:

2
4x -4x+1 -

4x2+8x+5
a, O L 4
b. 1. S o=.dLB
c 4 T E
16 wdnsieviups 25§ . Padkhoyges 5310 .08
d 9 W ;
: . S
s U ST
7 {5 Y:‘-l'r‘-:Z‘{
l6. Considere la ecuac1on 2x -~y ~-4=0 N o
(Cudl de las 51gu;entes pr0905101ones es fa{ga’-“
a. S8i x = 4 , entonces y = -4
b. 8i x = 1 , entonces y = -2
¢. 8i x = -1, entonces y = -6
d. 8ix= 2, entonces y = 0
17. Si: 3x + 4y = 5z, encuentre una expresidén para "y" en

términos de x, =z

a. y = 52.2 3x

52 3%

5z - 3x - 4.

9]
ke
f

d. y =5z - 3x +4

18. A partir de la férmula K = f%-(b + m), encuentre el va-

lor de "m" en términos de K, h, b.

a. 2 hKXK+5b b. 2 hK-»b C'K"'b d. Kh b

URIVERSIDAD Deoweroe GURTEMALK
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19.

20.

21.

22.

Simplifigue la expresién siguiente: x-2 , 3x+2

4 6
a, 9x++ 2
12
b. 9x - 2
12
c. 9x - 2
d. 9x + 2
Simplifigue la expresidn siguiente: 2_ 4 _1
x+4 x-3
a. 3Ix -~ 2
(x+4) (x-3)
b. 2x + 1
{x+4) (x~3)
c. 3
2x + 1
4. 2
2x + 1

Encontrar el valor de K, para gue el punto (0,~3) per-
tenezca al grédfico de la ecuacidn 3x - Ky = 6

a- K:"'l
b. K= -2
c. K= 0
d. K= 2
e
La expresién 1 , 1 es equivalente a:
X Y
a. 2 C. 1
Xx + vy Ry
b 2 d. x + vy




23.

24.

25.

26.
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Si L 41 N , entonces el valor de N es igual a
737 12

a N = 2

b. N = 5

C N= o

d N = 10

~Hallar el valor de "x" en la siguiente expresidn

2 4+ .34+ 4 4 .5 = 7
X X X X
ar x=d
b X = 2
C x = -7
d x = 7
Resuelva la, siguiente ecuacidn, lineal: 3x - 4 = 11
a. x = =5 | | |
b x = ~12
c X = 7/3
d X = 5
Resuelva la siguiente ecuacidn: 3x - 2 _ 4 - X
5 2
C X = -4 |
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27.

28.

29.¢

30.

Resuélva la siguiente ecuacién: 1 41 . 1 -1
2% 4 10x 5
a X = 8
b x = -0.8
c., x= 0.8
d. x = 8
Encuentre el ' valor-de "x" en:funcidén de "m" en la si-

guiente ecuacidn:

2
= -
d. x 3

Resuelva el giguienté'sistema ‘de ecuaciones lineales
con dos incégnitas

®
|
-
i
6]

"
+
e

fl
[

Resuelva el siguiente sistema ee ecuaciones lineales
con dos incégnitas

3x + 4
y = 2x + 5

e
il

a. =1 ; y=7 c. x=4 ; y=2
b. x=2 : y=7 d. x=7 ; y=3




31.

32.

33,
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. Resuelva el siguiente sistema de ecuac1ones lineales

con dos incégnitas

!x
*<

g 12

‘x
+
I
|

S

Resuelva el siguiente 51stema de ecuaciones lineales
con dos incégnitas .

1, 2 _ 7
X Y 6
2 4+ 1 . 4
b Y 3

b. x=2; vy =23

C X = = _—

5 Y 3

1 A

d = = . = =

X 3 Y >
Siendo “a“'§mﬁﬁﬁﬂdoé"nﬁméros réales diferentes de cero,

resuelva el siguiente sistema de ecuaciones lineales
cen dos incdgnitas.

X + X _ =2
a b
» - y_' = {)
a o
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34,

35.

Resuelva el siguiente sistema de ecuacicnes lineales
con dos incégnitas
2X -y _ 4x - 3
2 4
2X_...}.{.._3+_z=l
a. x =3/5 ; vy =3/
b, x=9/40:7r vy = 2/3
c. X =940, y = 3/5
d. x =20 ;i y =0
Observe en la figura adjunta gue:
lo. Las dos rectas son paralelas
20. Representan las ecuaciones indicadas
Determine el valor de A
Y
a. A= -2 A
X+ay=~14

b. A = —1/2

¢. A= l/2 /‘ (0.7)




36.

37.
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Considere el siguiente sistema de ecuaciones lineales
con dos incégnitas

i
o

dx -y + 3

il
o

8x - 2y + 6

R S

Las rectas gque representan a cada una de estas ecua-
ciones son:

a. Paralelas entre si

b. Perpendiculares entre si

¢. Ia misma linea

d. (Ninguna de las anteriores)

Conesidere el siguiente sistema de ecuaciones lineales
con dos incégnitas

]
KN

3x + Ty

i

~3x - Ty = 22

:Se cortan l;s graficas de las ecuaciones del sistema?
No se cortan

Si, en el punto (0.0)

Si, en el punto (3,7)

Falta informacién
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38.

39.

40.

Considere el siguiente sistema de ecuaciones linea-
les con dos incégnitas

]
o]

3x + 2y + 5
6x + 4y ~ 4 = 0

Las rectas que representan cada una de estas ecua-

ciones son:

a. Paralelas entre si

b. Perpendiculares entre si

¢. La misma linea

d. (Ninguna de las anteriores)

¢Cudl de las ecuaciones siguientes representa una rec-
ta paralela a la recta cuya ecuacidn es 3x - 2y = 107

f

a. -6x - 4y 2 c. -6x - 4y = -2

b. -6x + 5y 20 d. =-6x + 4y = 5§

El caso general de un sistema de ecuaciones lineales
con dos incdgnitas es el siguiente

aix + by =C;
azx + byy = C,
en donde "a" y "b" no son ambes ceros y "a", "b" son

nimeros reales.

Se puede afirmar gque el sistema tiene un sdlo punto de
interccidén si:

a. aj = ay €. c¢iby - c3by; = 0

b. alb2 - azbl# 0 d.




ANEXO 3

Prueba de Ensayo

Prueba sobre sistemas de ecuaciones linecales con dos incég-

nitas

1.

Resuelva las siguientes ecuaciones

m ra m
c. 10 82"3 = 2 (x~3)
Si x = -2, hallar el valor numérico de:
a. 4x - 5
b 3X - X + 1
4 - x

Represente graficamente la siguiente ecuacidén
2x -~y =3
Resuelva el siguiente sistema de ecuaciones lineales con

dos incdgnitas utilizando el "método gréfico" y cual-
guier otro:

21
11

3x + 2y

i

4x - 3y

Hallar el valor de k, si el punto (1,-4) pertenece a la
ecuacidn

2x + ky = 14
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Si el punto (m,3) pertenece a la ecuacién 7x - 3y = 5,

hallar el valor de "m".

Resuelva los siguientes sistemas de ecuaciones linea~
les con dos incégnitas por los métodos gue prefiera.

a. l‘.§.+_4.'. = 1 b. ..5.2c.=9+y
X Yy 12
..5_--..1'..2._ = 7 X_QX = 15
b4 Y 4

Con base en los grdficos de los siquientes sistemas de
ecuaciones lineales con dos incdgnitas

2 + y =15 3x - 2y 10

20

2X+Y 15 6x—4y

establezca a partir de los coeficientes y del término
independiente una ley que permita averiguar, sin nece-
sidad de resolver el sistema, si dicho sistema tiene o)
no solucién.

-
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