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Nivel de conocimientos y juicio reflexivo como
indicadores de calidad de la formacién
superior en psicologia. *
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Resumen

Se desarrollé y validé preliminarmente dos indicadores de evalua-
cién de calidad en la formacién psicoldgica, entendida como transforma-
cion o valor agregado al estudiante: el nivel de conocimientos especificos
en Psicologia, y el nivel de juicio reflexivo alcanzado por los estudiantes
durante su formacién.

Se utilizé un disefio cuasi-experimental transeccional, ya que se es-
peraba demostrar que los instrumentos discriminaban entre grupos de es-
tudiantes de diferente nivel de avance en la carrera y de diferentes univer-
sidades, tomdndose una muestra de estudiantes de primer, tercer y quinto
ano de la carrera de Psicologia de tres universidades.

Esta investigacion fue realizada en el marco del proyecto DIEXSA-3731-99 de Ia Universidad de Tarapacd,
con aporte complementario de la Universidad José Santos Ossa (actualmiente, parte de la sede Antofagasta de
1a Universidad del Mar). Un informe preliminar de este mismo trabajo fue presentado por los autores en las
Jornadas Internacionales de Psicologia Educacional “Psicologia y Educacién: encuentros y desencuentros™.
Universidad de La Serena, 18 al 20 de Octubre de 2001, Los autores agradecen la colaboracion del Depio. de
Psicologia de la Universidad de La Serena. i
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Los resultados permiten establecer que ambos indicadores son preli-
minarmente vilidos, ya que distinguen entre niveles y universidades, y
complementarios, ya que muestran un nivel moderado de correlacion.

Abstract

Two indicators of quality in psychology education, whether as a
transformation or as an added value to students, were developed and
preliminarily validated: the level of specific knowledge in Psychology, and
the level of reflective judgment level.

A semi-experimental, trans-sectional design was used, since it was
expected to demonstrate that the instruments reveal differences among various
level groups and among different universities. The participants were students
from first, third and fifth grades in Psychology programs of three different

universities.

The results allow us to establish that both indicators are preliminarily
valid because they establish differences between levels and universities, and
are also complementary as they show moderate level of correlation between
them.

INTRODUCCION

La calidad de la formacién universitaria es un problema cada vez mds
urgente, dada la actual situacién de la educacién superior en Chile. La proli-
feracién de universidades privadas y las decisiones acerca del financiamiento
de las universidades piiblicas hacen que el desarrollo de sistemas o procedi-
mientas de evaluacién de la calidad sea urgente. Asimismo, la cada vez mds
cercanu posibilidad de integracién internacional a nivel profesional exige que
en cada pafs se desarrollen procedimientos que aseguren el cumplimiento de
ciertas normas o estindares basicos en la formacién profesional.

Las primeras aproximaciones al tema han sido indirectas, evaluando la
infraestructura, la implementacién, la calidad del cuerpo docente y la eficien-
cia, bajo el supuesto de que existe una relacién directa entre estos indicadores
y la calidad de la formacién impartida a los alumnos. Sin embargo, no se ha
a.bordado directamente la evaluacién del impacto de la formacién universita-
ria en los alumnos, como se ha hecho en otros niveles del sistema educacional
chileno con el SIMCE (Sistema de Medicién de la Calidad de la Ensefianza),

98



que cvalda directa y masivamente el nivel de logro alcanzado por los alumnos
en determinados cursos.

Mis adn, una de las formas mds recientes e integrales de entender la
calidad en la educacién superior se refiere a este concepto como transforma-
cién o valor agregado. Esta nocién se basa en el cambio cualitativo y cuestio-
na la idea de calidad centrada en el producto, pues considera que la calidad
radica, por un lado, en desarrollar las capacidades del estudiante y, ademds de
ello, posibilitarle para influir en su propia transformacién. En el primer caso,
el «valor agregado» es una medida de calidad en términos del grado en que la
experiencia educativa incremente el conocimiento, las capacidades y las des-
trezas de los estudiantes. En el segundo, supone una implicacién del estudian-
te en la toma de decisiones que afectan su transformacién que, a la vez, pro-
porciona la oportunidad de ampliar sus posibilidades para participar en la vida
profesional (Rodriguez, 1997).

La calidad como experiencia de transformacién es una nueva nocién de
calidad que encuentra sus raices en el concepto de cambio cualitativo, refi-
riéndose a un cambio fundamental de forma, en que la educacién resulta ser
un proceso participativo, no un mero servicio para un cliente, sino un proceso
continuo de transformacién del participante, sea estudiante o investigador. En
educacion, la transformacién cualitativa estd compuesta por dos elementos: el
mejoramiento del participante y su participacion en la toma de decisiones, que
consiste en darle poder para que influya sobre su propio proceso de transfor-
macion y se apropie del proceso de aprendizaje (Harvey, 1998).

En palabras de Marfa José Lemaitre (2000), la calidad se juega en la
capacidad de la educacion superior para transformar a sus estudiantes, produ-
ciendo en ellos un cambio cualitativo, en que se modifican las caracteristicas
fundamentales de la relacién del individuo con su medio. En este mismo
sentido, Astin (en Rodriguez, 1997) afirma que la calidad de una institucion
universitaria radica en su capacidad para lograr el mayor desarrollo posible de
sus miembros, tanto alumnos como profesores; es decir, en conseguir el médxi-
mo valor afiadido. Entiende valor afiadido como los diferenciales del grado de
desarrollo intelectual, afectivo, personal y social de los alumnos entre el inicio
y el final de sus estudios, asi como el desarrollo de los profesores, tanto en su
dimensién pedagégica como académica y de productividad cientifica.

En este trabajo nos propusimos avanzar hacia la evaluacion de la cali-
dad de la educacién superior en Psicologia, entendida como valor agregado.,
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desde dos aspectos. El primero ¢s el logro de los conocimicn?os y habilidades
especificas para ¢l desempeiio profesional en un drea d‘etermmadu‘ lo que po-
drfa relacionarse con los objetivos especificos del curriculum. El segundo es
el logro de aquellos objetivos generales, usualmente referidos a aspectos
9.!01)?:}'38 deseables para cualquier profesional universitario, como podrian ser
Ta amplitud de criterio, Ja creatividad en la bL‘l;L]LlEdu de S?I}Jc1011es y la habili-
dad para adaptar el conocimiento a las siluac?oncs' especificas. Esul: segundo
aspecto generalmente no se encuentra operacionalizado en los curricula, yen
muchos ni siquiera se encuentra explicitado; forma parte del curriculum 1m-

plicito u oculto.

Resulta evidente que estos dos aspectos no son evaluables de la misma
forma. El primero parece directamente evaluable porque se refiere a objetivos
y contenidos, que ademds estdn generalmente explicitados y operacionalizados
en los respectivos planes y programas de estudio; aunque esta evaluacion pue-
de ser problemitica debido a que se requiere definir cudles son los objetivos y
contenidos relevantes de evaluar, sobre todo si la evaluacién es interinstitucional
-lo que implica eventualmente perspectivas tedricas, aproximaciones técnicas
y dreas de aplicacién distintas- se trata de una dificultad técnicamente solucio-
nable.

Distinto es el caso de las habilidades generales consideradas en el se-
gundo aspecto. Como se ha dicho, muchas veces no estan ni siquiera
explicitadas en los planes de estudio, y cuando lo estin, no se encuentran
operacionalizadas. En tales circunstancias, ;Cémo saber si se han logrado?
Cémo proponer un procedimiento de evaluacién, si no se dispone de los cri-
terios requeridos? En este caso, el problema no es simplemente técnico, ya
que se Tequiere construir un marco que permita explicitar y operacionalizar
los criterios que se encuentran implicitos en planes diversos que permiten,
ademds, miltiples interpretaciones.

Lu . investigaciones sobre el desarrollo cognitivo en adultos aportan ele-
mentos relevantes para encarar la evaluacion desde este segundo aspecto. Se
ha mostrado que el desarrollo cognitivo contintia més alld de la adolescencia
(King y Kitchener, 1994) y que se relaciona fuertemente con el acceso y apro-
vechamiento de la escolaridad superior (Schmidt, 1985; Welfel, 1982; Welfel
y Davison, 1986). Kitchener y King (1981) han propuesto un modelo de desa-
rrollo cognitivo durante la adolescencia y la adultez, que puede ser evaluado
directamente (King y Kitchener, 1994) y cuya validez ha sido mostrada en
estudiantes chilenas de Psicologia (Leal, 1997). Segiin este modelo, el cono-
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cimiento se da en tres niveles: cognitivo, metacognitivo y epistémico (Kitchener,
1983). El primer nivel ocurre cuando la persona se ocupa directamente en
tareas que le permiten construir el conocimiento del mundo, tales como perci-
bir, calcular, leer y memorizar. Tal tipo de tareas constituye el nivel cognitivo.
Pero al involucrarse en esas tareas, la persona realiza simultdneamente un
segundo tipo de procesos, que le permite darse cuenta de cémo realiza los
primeros; por ejemplo, al intentar memorizar una lista, la persona puede darse
cuenta de que si agrupa los elementos de alguna forma ldgica, los recuerda
mds ficilmente, y entonces puede utilizar tal estrategia para facilitar su tarea o
mejorar su ejecucion. Estos procesos del segundo nivel constituyen la
metacognicion, que si bien ha sido definida en forma amplia como el «conoci-
miento y cognicidn acerca de los fenémenos cognitivos» (Flavell, 1979, p.
906, en Kitchener y King, 1994), se aplica en la prictica en forma restringida
al monitoreo de los propios procesos cognitivos y de los factores que los afec-
tan cuando se trabaja en una tarea u objetivo especifico (Kitchener, 1983).

Atendiendo a este uso restringido del concepto de metacognicién que se
evidencia al revisar los estudios al respecto, lo que deja fuera del mismo la
posibilidad de juicios valorativos, esta autora propone que ellos se dan en un
tercer nivel, de «meta-metacognicion», a través del cual se monitorea la natu-
raleza epistémica del problema y el valor de verdad de las soluciones alterna-
tivas. Este nivel se relaciona con el conocimiento acerca del conocimiento en
un sentido propiamente epistémico, por lo que es llamado «cognicién
epistémicax, e incluye el conocimiento acerca de los Iimites del conocer, de la
certeza del conocimiento, de los criterios del conocimiento vilido y de las
estrategias para identificar las formas de solucién requeridas por un problema
y escoger entre ellas.

Kitchener (1983) sefiala que cuando las personas se enfrentan a un pro-
blema difusamente estructurado, deben preguntarse primero si el problema es
soluble, y si lo es, en qué forma; asimismo, si hay estrategias disponibles para
encontrar la solucién; preguntas todas de cardcter epistémico. Si la persona
no se hace estas preguntas, tratard todos los problemas como si fueran bien
estructurados, y no se involucrard en procesos verdaderamente reflexivos, en
el sentido aqui expuesto. Asf, el juicio reflexivo surge como posibilidad cuan-
do la cognicién epistémica adopta ciertas formas; es decir, cuando los supues-
tos de la persona acerca del conocimiento son de tal tipo que le permiten reco-
nocer soluciones alternativas y escoger entre ellas. La posibilidad del juicio
reflexivo que surge de una posicién epistémica tal es relevante porque lleva a
decisiones que son fruto de una opcién razonada, de una eleccion deliberada
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osible cuando los supueslos epistémicos no permiten ver solucio-
ue pueden ser evaluadas como mejores o peores dado un
tampoco permiten ver la incerteza (Kitchener y King,

que no es p
nes alternativas q
marco de referencia, ni
1981).

Las distintas formas en que s¢ manifiesta la cognicion epistémica si-
ouen una secuencia evolutiva desde formas simples hasta otras mds comple-
juus_. sofisticadas e integradas, de las que el juicio reflexivo serfa el estadio de
mayor complejidad; secuencia que Kitchener y King han descrito en lo que
Jlaman el «Modelo de Juicio Reflexivo» (Kitchener y King, 1981, King y
Kitchener, 1994). Segtn ellas, el modelo «describe la progresién evolutiva
que ocurre entre la nifiez y la etapa adulta en la forma en que las personas
entienden el proceso de conocer y en las correspondientes formas en que jus-
tifican sus creencias acerca de los problemas difusamente estructurados. En
otras palabras, el modelo describe el desarrollo de la cognicién epistémica. A
medida que el individuo se desarrolla, va siendo capaz de hacer mejores eva-
luaciones acerca de las afirmaciones cognoscitivas, y de explicar'y defender
mejor sus puntos de vista en asuntos controvertidos. La habilidad de hacer
juicios reflexivos es el Gltimo resultado de esta progresién» (King y Kitchener,
1994, p. 13).

El modelo propuesto por Kitchener y King se organiza en siete estadios.
Cada estadio sucesivo en este modelo implica una mejor y mds efectiva forma
de justificacién, provista de supuestos més inclusivos e integrados para eva-
Juar y defender puntos de vista; cada uno se caracteriza, ademds, por una dife-
rente forma de enfrentar los problemas pobremente estructurados. Sin embar-
20, las diferencias entre los estadios no son igualmente importantes; puede
diferenciarse tres grupos, en fungién del supuesto principal que subyace a la
16gica epistémica en ellos. '

Lo tres primeros estadios, a pesar de sus diferencias, comparten la 16gi-
ca bisica de que el conocimiento se obtiene a través de la observacion perso-
nal y directa, o a través del trabajo de los expertos; en otras palabras, la reali-
dad existe objetivamente y puede ser efectivamente conocida, por lo que el
conocimiento es correcto y verdadero o incorrecto y falso. Las personas que
se ubican en estos estadios no reconocen los problemas difusamente
estructurados, tratando todos los problemas de la misma manera: como pro-
blemas bien estructurados. Este tipo de pensamiento, correspondiente a los
tres primeros estadios, es llamado por King y Kitchener (1994) «pensamiento
pre-reflexivo». Los estadios 4 y 5 forman la siguiente unidad, caracterizada




por el reconocimiento de la incertidumbre, lo que permite reconocer los pro-
blemas pobremente estructurados, y, por tanto, que hay problemas en que efec-
tivamente no se puede resolver con certeza; sin embargo, no hay forma de
resolver la incerteza, por lo que la evaluacién es, en Gltima instancia, siempre
idiosincritica; en otras palabras, se reconoce la validez de distintos puntos de
vista, pero no se puede establecer juicios acerca de su valor de verdad més alld
de su significacién idiosincritica o en un contexto particular. Este razona-
miento es caracterizado como «pensamiento cuasi-reflexivoy. El pensamien-
to de los estadios 6 y 7 corresponde a lo que las autoras denominan propia-
mente «pensamiento reflexivo», y se caracteriza por un conjunto de suposi-
ciones epistémicas basadas en que el conocimiento no es algo dado. sino que
debe ser construido activamente por el sujeto, y debe ser entendido en el con-
texto de relaciones conceptuales en que es generado; por lo mismo, no hay
una «verdad efectiva», pero se puede evaluar las distintas posiciones desde la
perspectiva de la validez de las reglas sobre las cuales ha sido construido. por
ejemplo, solidez del razonamiento, validez de los datos, coherencia, parsimo-
nia de la explicacion, generalidad, integralidad, etc. Esto implica un notable
avance sobre el pensamiento pre-reflexivo, al proporcionar una salida al es-
cepticismo y al «idiosincratismo» de dicha etapa.

El desarrollo cognitivo en la adolescencia y adultez se darfa principal-
mente en el tercer nivel de este modelo, el nivel epistémico, dando origen a la
posibilidad, en los adultos, del juicio reflexivo, dltima etapa de desarrollo en
dicho nivel. La posibilidad de este desarrollo estd fuertemente relacionada
con la educacién superior: al egresar de High School, la media corresponde al
estadio 3 (nivel pre-reflexivo; King y Kitchener, 1994, p. 279); al terminar el
pregrado, al estadio 4, y para los estudiantes de postgrado es el estadio 5 (am-
bos cuasi-reflexivos, Welfel y Davison, 1986; Montecinos, 1989). Este efecto
de laescolaridad también ha sido mostrado en estudiantes chilenas (Leal, 1997).
Por esta razén, podria ser un buen indicador directo del impacto de la educa-
cién superior.

Por otra parte, aunque la disciplina en que se recibe la educacién supe-
rior no parece hacer diferencias en cuanto al nivel de desarrollo de la cogni-
cién epistémica (Welfel, 1982; Welfel y Davison, 1986), 2l desarrollo del jui-
cio reflexivo no se presenta generalizadamente, sino més bien en relacién a las
areas especificas de contenido a que el sujeto ha estado expuesto (Montecinos,
1989; Leal, 1997); es decir, su desarrollo resulta dependiente del contexto.
siendo mayor en aquellas dreas en que el sajeto tiene informacion o cédigos
disponibles para contextualizar los problemas a los que debe aplicar el juicio

103



reflexivo. Esto hace al desarrollo del juicio reflexivo atin mds interesante
como posible indicador directo del efecto de la educacién superior, ya que
permitirfa diferenciar el desarrollo a nivel global y en relacidén directa con la
disciplina estudiada.

Metodologia

En este trabajo se evalud el nivel de conocimientos y el desarrollo de
la cognicién epistémica en estudiantes de tres niveles de la carrera de Psi-
cologia de tres universidades chilenas, a fin de determinar si estos
indicadores establecian discriminaciones entre niveles y eventualmente
entre universidades; en otras palabras, si resultaban indicadores vilidos
para evaluar diferencias entre cada uno de estos grupos. Para ello, se utili-
z6 un disefio cuasi-experimental trans-seccional, ya que se esperaba de-
mostrar que los instrumentos discriminaban entre grupos de estudiantes de
diferente nivel de avance en la carrera. La calidad cuasi-experimental del
disefio estd determinada por las limitaciones del muestreo y por las carac-
teristicas de la variable independiente -afios de estudios universitarios- que
no permite asignacion aleatoria, actuando como una variable ex-post-facto.

La muestra fue de participacién voluntaria, por lo que su constitu-
cion no fue manejada por los investigadores. Se disefié para disponer de 9
grupos de alumnos de la carrera de Psicologia, estratificados por universi-
dad (3 universidades, dos estatales derivadas y una privada) y por afio de
ingreso (para incluir alumnos de 1°, 3° y 5° afio). La constitucién final de
la muestra, luego de descartar los casos que presentaron informacién in-
completa, fue la contenida en la Tabla N° 1.

Para evaluar el nivel de conocimientos adquiridos por los alumnos,
se desart»ll6 un instrumento especifico, consistente en una prueba de itemes
de respucsta cerrada, del tipo de seleccién miltiple. Para ello, en primera
instancia se establecid las dreas y contenidos fundamentales de estudios
para los programas de Psicologia, basdndose en las recomendaciones del
Colegio de Psicélogos de Chile y la Red Nacional de Unidades Académi-
cas de Psicologia (Colegio de Psic6logos de Chile, 1996), en el trabajo de
Amalio Blanco (Blanco, 1995) y en los programas de estudio de dos de las
universidades involucradas. El resultado, contenidos minimos comunes para
ambas universidades, fue sometido a consulta con académicos de las mis-
mas, y modificado de acuerdo a las sugerencias recibidas. Sobre esa base,
se solicité a los académicos de ambas univeysidades elaborar itemes que
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midieran el dominio de esos contenidos, disponiéndose de una base de
aproximadamente 120 ftemes que cubrian dichas materias. De esos ftemes
se seleccion6, con criterios de claridad, representatividad de los conteni-
dos e importancia relativa, 75, que constituyeron el instrumento que final-
mente se aplicé a los sujetos.

Luego de la aplicacién, los resultados se sometieron a andlisis de
itemes y confiabilidad, elimindndose aquellos que mostraron escasa dis-
persion (aquellos muy ficiles o muy dificiles) o cuya correlacién con el
puntaje total era de tal naturaleza que disminuia la confiabilidad del ins-
trumento. Se obtuvo finalmente una escala con 56 ftemes y una confiabilidad
por consistencia interna (alpha de Cronbach) de 0.87, cuya validez de con-
tenido estaba asegurada por el procedimiento de construccién.

Para evaluar el desarrollo de la cognicién epistémica se utilizé una
version ligeramente modificada del Test Escrito de Juicio Reflexivo desa-
rrollado por Mosquera y Murillo (2000), a través de una actividad de gra-
duacién desarrollada como parte de este proyecto. El Test Escrito consiste
en dos temas controversiales -la legalizacién de la marihuana en Chile y la
responsabilidad gubernamental o civil en el manejo de la delincuencia-
planteados brevemente, después de cada uno de los cuales se pide a los
sujetos responder por escrito, en un pequefio espacio asignado, a 5 pregun-
tas orientadas a elicitar respuestas que pudieran ser puntuadas desde el
Modelo de Juicio Reflexivo de King y Kitchener (1994).

El Test Escrito fue validado en forma piloto por Mosquera y Murillo
en un grupo de 37 estudiantes universitarios de primer, tercer y quinto
nivel de la Universidad de Tarapaca (Arica, Chile), de cuatro carreras de
distintos dmbitos (Obstetricia, Derecho, Pedagogia en Ingiés e Ingenie-
ria), a quienes se aplico el Test Escrito y la Entrevista de Juicio Reflexivo
en la versién adaptada por Leal (1997). Ambos instrumentos fueron
puntuados separadamente por dos evaluadores, alcanzindose una
confiabilidad interjueces de 0,79 (Coeficiente de concordancia W de
Kendall) en el caso del Test Escrito. La validez se obtuvo correlacionando
el nivel promedio asignado a cada sujeto por ambos evaluadores en los dos
instrumentos, a través del coeficiente de correlacién Rho de Spearman,
dado que el nivel de medicién es caracterizado mds apropiadamente como
ordinal. El resultado fue una correlacién de 0,75, le que indica un razona-
ble grado de validez concurrente. '
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Se registré datos de otras variables con fines de descripeion de la mues-
tra y andlisis complementarios para mejor interpretar los resultados obtenidos
en las variables principales. Las variables adicionales registradas fueron: uni-
versidad. edad, sexo, nimero de asignaturas reprobadas, grupo de rendimien-
to en relacién a su promocién en que se autopercibe el alumno (tercio de me-
nor, medio o mayor rendimiento), dependencia del establecimiento en que
cursé la ensefianza media (municipal, particular subvencionada o particular
pagada), nivel educacional de los padres (el mayor de ambos), y cinco varia-
bles referidas a las respuestas al Test Escrito de Juicio Reflexivo. Estas varia-
bles corresponden a apreciaciones hechas por los correctores acerca de distin-
tos aspectos de las respuestas, que se agregaron como consecuencia de la va-
riabilidad que se observé en dichos aspectos, por lo que se pensé que podrian
influir en los resultados. Su evaluacién, por ser una mera apreciacién concor-
dada en base a criterios minimos, es muy precaria. Estas variables y las cate-
gorias en que fueron valoradas son las siguientes:

Caligrafia: ilegible, legible con dificultad y facilmente legible

Ortografia: presencia de errores graves que alteran el sentido de la
oracién, presencia de errores menores que no alteran el sentido de la oracién y
sin errores.

Construccién Gramatical: presencia de errores graves como
inconsistencias y desorganizacién, presencia de errores menores y buena
construccién gramatical.

Redaccion: confusa, incomprensible o contradictoria; comprensible con
esfuerzo; facilmente comprensible; clara, comprensible y precisa.

Contenido de la Respuesta: orientada al contenido u orientada a los as-
pectos cpistémicos consultados. Esta variable fue incorporada debido a que
las respuestas orientadas a los aspectos epistémicos resultan mis ficil y clara-
mente puntuables.

Los instrumentos fueron aplicados a los sujetos y los datos codificados e
introducidos a una base de datos y procesados estadisticamente con el progra-
ma SPSS (r), versién 8.0 (SPSS Inc., 1998). De acuerdo a los objetivos ¢
hipdtesis, se realizo andlisis descriptivos, correlacionales y pruebas de signifi-
cacién de diferencias.
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Resultados

El nivel de conocimientos fue significativamente diferente para cada
afio de ingreso, como se ve en las Tablas N°2 y N°3, y también mostré dife-
rencias entre dos de las tres universidades, como se ve en las Tablas N4 y
N5, aunque no se encontré efecto de interaccién entre ambas variables.

En el nivel de juicio reflexivo resultaron significativos el efecto del
afio de ingreso y la interaccién entre afio de ingreso y universidad, como se
muestra en el Anova presentado en la Tabla N°6; el efecto principal de la
universidad no resulté significativo por si mismo. El efecto de la interaccion
se aprecia claramente en el Gréfico N°1, en que se puede ver que la Univer-
sidad B, siendo la que presenta un menor nivel promedio de juicio reflexivo
al inicio de la carrera, muestra un aumento muy significativo en el nivel
promedio entre el 3° y el 5° afio, a diferencia de las otras dos universidades,
que muestran un menor aumento global, particularmente entre el 3° y el 5°
afio. Lds diferencias son significativas entre 1° versus 3° y 5° en la Universi-
dad A, entre 1°y 3° versus 5° en la Universidad B, y sélo entre 1°y 5°en la
Universidad C.

Discusién

Estos resultados preliminares son satisfactorios, ya que, a pesar de la
limitaci6n impuesta por los instrumentos, que son aiin muy groseros, permi-
ten establecer distinciones claras por afio de ingreso a partir de ambas varia-
bles. Estos resultados son mds claros en el caso del nivel de conocimiento
que en el de juicio reflexivo. El primero distingue en forma neta por afio de
ingreso, y en menor medida, también entre universidades, por lo que parece
ser un buen indicador de diferencias entre grupos por universidad y afio de
ingreso.

Los resultados para el nivel de juicio reflexivo son igualmente alenta-
dores, aunque es necesario considerarlos con mds cautela. Al interactuar
ambas variables -afio de ingreso y universidad- aunque la tendencia es la
misma en las tres universidades, es decir, a aumentar el nivel de juicio re-
flexivo a medida que aumenta la permanencia en la universidad, la magni-
tud de este aumento es diferente en cada una en los distintos niveles.

Si las diferencias encontradas reflejaran efectivamente diferencias en
los procesos, con el resultado de agregat cuotas diferentes de valor a cada
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grupo, estarfamos en condiciones de utilizar estos indicadores como medida
razonable de diferencias en calidad educativa, tanto para establecer compa-
raciones intra como entre instituciones. Sin embargo, el disefio de este estu-
dio no permite establecer esta conclusién, ya que al ser trans-seccional, no
controla el efecto de cohorte, por lo que no sabemos si las diferencias se deben
a diferencias iniciales entre los grupos de sujetos de un mismo afo de ingreso,
o a los procesos ocurridos durante su formacidn. De hecho, en las variables
que se recogieron adicionalmente, se observé diferencias significativas entre
universidades en las variables Asignaturas Reprobadas en los Afios de Ingreso
1996 (F=17.59, gl=2, ¢=0.000) y 1998 (F=06.318, gl=2, ¢=0.004); Estudios de
los Padres en el Afio de Ingreso 1996 (F= 6.570, gl=2, 0=0.003); Ortograffa
en el Afio de Ingreso 2000 (F=4.757, gl=2, 0=0.012); Construccién Gramati-

. cal en los tres Afios de Ingreso (F=5.597, gl=2, 0=0.007; F=15.271, gl=2,

a=0.000; y F=17.896, gl=2, a=0.000, respectivamente); y Orientacién de la
Respuesta también en los tres Afios de Ingreso (F=25.445, gl=2, 0=0.000;
F=7.628, gi=2, 0=0.001; y F=7.966, gl=2, a=0.001, respectivamente), por lo
que queda claro que los grupos difieren en algunas caracteristicas importantes
que hacen dificil interpretar las diferencias en las variables dependientes. La
unica forma de establecer con claridad este punto es con un estudio de cohorte,
para lo cual se estd realizando una segunda evaluacién a las mismas cohortes,
de la cual aiin no se tiene datos suficientes.

Otro elemento central en esta discusion lo constituyen la calidad y via-
bilidad de los instrumentos desarrollados para la evaluacién del impacto de la
educacién superior en Psicologia. Respecto de la prueba de conocimientos,
resulta evidente la dificultad para elaborar un instrumento que evaliie vilida-
mente la amplia variedad de contenidos incluidos en las distintas universida-
des. Si bien se estima que se logré construir un instrumento vilido para las
universidades participantes, dicha validez puede ser diferente para cada caso;
este probleina sélo puede ser superado en la medida en que efectivamente la

validez del contenido del instrumento es cotejada con el plan y los expertos de
cada universidad.

En el caso del instrumento para evaluar juicio reflexivo, la principal
dificultad radica en la validez de la forma de evaluacién, ya que se ha tratado
de realizar por escrito una evaluacién que originalmente se realiza a través de
una entrevista semiestructurada, forma que permite una exploracion en pro-
fundidad con cada sujeto hasta obtener respuestas clara y vilidamente
puntuables segiin el modelo. Al trasladar la evaluacién al formato escrito, a
‘ravés de un cuestionario de respuesta abierta, la posibilidad de interaccién
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entre evaluador y evaluado se pierde, y Ia respuesta no puede ser explorada:
ello obliga a puntuar con respuestas que son, en general, mucho mds pobres y
menos claras que las obtenidas en la entrevista. Por ello, los indicadores
psicométricos del instrumento desarrollado, siendo aceptables, no alcanzan
niveles comparables a los obtenidos en la entrevista, lo que hace mella tanto a
la validez como a la confiabilidad. Esta es una dificultad no menor, ya que el
formato original resulta muy oneroso para ser utilizado masivamente: y los
resultados obtenidos con el instrumento modificado resultan menos claros. En
esta disyuntiva, se estima que lo alcanzado con el formato de respuesta abierta
proporciona una alternativa transitoria con la cual seguir trabajando, mientras
se desarrolla un formato mds preciso y vélido que sea al mismo tiempo econé-
mico, o bien mientras se busca un modelo alternativo cuya forma de evalua-
cién sea menos compleja.

Mientras tanto, ambos instrumentos parecen proporcionar resultados su-
ficientemente promisorios en términos de posibilitar la evaluacién de cambios
efectivos en los alumnos, de incorporacién de valor agregado en los mismos,
como una dimensién de calidad de educacién superior.

Tabla N° 1:

Constitucion final de la muestra por Universidad, Ao de Ingreso y Sexo
(Frecuencias)

Universidad SEXO Total
Masculino Femenino
Universidad A Ao de ingreso 1996 7 13 20
1998 8 17 25
2000 11 13 24
Total 26 43 69
Universidad B Afio de ingreso 1996 2 9 11
1998 6 13 19
2000 6 16 22
Total 14 38 52
Universidad C Ao de ingreso 1996 2 10 12
1998 1 8 9
2000 2 10 12
Total 5 28 33
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Tabla N? 2:

Anilisis de varianza para la Prueba de Conocimientos segtin Afio de Ingreso
(Preguntas correctas prueba final)

Sum of Squares df  Mean Square F Sig.
Between Groups 5217442 2 2608.721 62.464 .000
Within Groups 6389.808 153 41.763
Total 11607.250 155

Tabla N° 3:

Comparaciones Post-Hoc (Scheffé) para la Prueba de Conocimientos segin
Ao de Ingreso (Preguntas correctas prueba final)

Mean Std. Error  Sig. 95% Interval
Difference(I-]) Confidence
(I) Afio de (J) Afio de Lower Bound Upper Bound
ingreso ingreso

1996 1998 6.6736% 1.3208 .000 34085 9.9386
2000 14.3528* 1.2958 .000 11.1497 17.5559

1998 1996 -6.6736% 1.3208 .000 -9.9386 -3.4085
2000 7.6792% 1.2171 .000 4.6707 10.6877
2000 1996 -14.3528% 1.2958 .000 -17.5559 -11.1497
1998 -1.6792% 1.2171 .000 -10.6877 -4.6707

* The mean difference is significant at the .03 level.

Tabla N° 4:

Anilisis de varianza para la Prueba de Conocimientos segin Universidad
(Preguntas correctas prueba final)

Sum of Squares df Mean Square F Sig.
Between Groups 668.437 2 334219 4.675 011
Within Groups 10938.813 153 71.496
Total 11607.250 155
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Tabla N° 5:

Comparaciones Post-Hoc (Scheffé) para la Prueba de Conocimientos seglin
Universidad (Preguntas correctas prueba final)

Mein Std.Error ~ Sig. 95% Interval
Difference(I-J) Conlidence
(I) Universidad (J) Universidad Lower Bound  Upper Bound
Universidad A Universidad B 4.6736% 13433 012 83868 A8806
Universidad C 1.2744 L7814 775 -3.1291 5.6780
Universidad B Universidad A -4.6736% 1.5433 012 -8.4886 -.8380
Universidad C -3.3992 18819  .199 -8.0510 1.2526
Universidad C  Universidad A -1.2744 L7814 775 -3.6780 3.1291
Universidad B 3.3992 1.8819 199 -1.2326 8.0510

# The mean difference is significant at the .03 level.

Tabla N° 6:

Andlisis de varianza para Nivel de Juicio Reflexivo segtin Universidad y Afio
de Ingreso (Nivel de Juicio Reflexivo)

Source Type I1I Sum of df  Mean Square E Sig.
Square

Corrected Model 34.750 8 4.344 6.403 .000

Intercept 1656.620 1 1656.620 2441.810 .000

UNIV 1.0722 536 790 456

INGRESO 25.438 2 12.719 18.747 .000

UNIV * INGRESO 8.846 ) 2211 3.260 04

Error 99.731 147 .678

Total 1983.000 156

Corrected Total 134.481 155

a R Squared = .258 (Adjusted R Squared = .218)
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