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Introduccion

Esta obra ha sido disefiada para ayudar a futuros pedagogos y a profesores en ejercicio a
comprender mejor los principios fundamentales en que se basa la evaluacion educativa,
asi como a facilitar el disefio de la propia evaluacion, como herramienta y palanca del
proceso de ensefianza-aprendizaje en el contexto de aplicacion a una institucion
educativa.

El libro consta de tres partes. En su primera parte (capitulos 1 a 5), el libro pretende
ofrecer las bases conceptuales en las que se apoya la evaluacion educativa, con un
especial énfasis en la acotacion de los conceptos de evaluacion y rendimiento educativos.
En esta parte también se analizan las distintas modalidades de evaluacion, que pueden
definirse segun distintos criterios de clasificacion: nicial, continua y final, en clara
referencia a los momentos del proceso global de evaluacion; formativa y sumativa,
derivadas de los objetivos que persigue la evaluacion; normativa, criterial y
personalizante, diferenciacion establecida en funcion de la instancia de referencia que se
utilice para evaluar (heterorreferencia o autorreferencia) y otras modalidades derivadas
de otros criterios clasificatorios. También se ofrecen breves reflexiones sobre las
funciones que puede cumplir la evaluacion (de control, predictiva, orientadora, etc.),
funciones que sin duda condicionan el modelo evaluativo elegido. Finalmente, en esta
primera parte se analiza el papel de la medida en la evaluacion educativa, papel central
como herramienta basica para la planificacion, desarrollo e interpretacion de la propia
evaluacion. Medir no es evaluar, pero si partimos de medidas para la evaluacion,
tendremos que asegurar que dichas medidas aporten informacion fiable, consistente y no
deformada por defectos en los instrumentos empleados para obtenerla.

La segunda parte de la obra (capitulos 6, 7 y 8) esta dedicada fundamentalmente a la
clasificacion y disefio de técnicas e instrumentos de recogida de informacion y medida;
tiene como objetivo conocer, valorar y ayudar a disefiar las herramientas metodologicas
que servirdn de base para la recogida de informacion, como paso central en el proceso
evaluativo. Hemos clasificado dichas técnicas en instrumentos de registro de datos
(observacion directa o indirecta y de encuesta: cuestionarios, entrevistas y técnicas
sociométricas), € instrumentos de medicion en sentido estricto. A estos Ultimos, a su vez,
los hemos dividido en externos (tipificados) e internos (construidos por el profesor o
equipo docente) en clara alusion a la funcidon del profesor de seleccionar (tests externos
de entre los disponibles en el mercado) o de construir (pruebas ad hoc para medir
variables de rendimiento). Hemos puesto especial €nfasis en este ultimo tipo de
instrumentos - los internos - dado que en la mayoria de las ocasiones el profesor debera
elaborar sus propias pruebas de evaluacion, procurando definir las caracteristicas de cada
una de ellas, asi como los pasos que deberdn seguirse para construir pruebas objetivas,
pruebas de problemas y pruebas de ensayo. En todas ellas el sistema de referencia puede

15



definirse como aproximacion a la norma o al criterio. El capitulo 8 ofrece algunas pautas
sobre como realizar el proceso evaluativo: un esquema en cuatro fases y diez pasos que
pretenden secuenciar y ordenar los distintos elementos integrantes del proceso evaluativo.

La tercera y ultima parte del libro (capitulos 9 y 10) pretende ofrecer las bases de la
medida en educacion. El capitulo 9 pretende ser una sintesis de las dos grandes teorias
de la medida: la Teoria Clasica (TCT) y la Teoria de Respuesta al item (TRI), dos
teorias complementarias, pero que abordan conceptos diferenciados para fundamentar
una medida cientifica y sistemadtica. Por Gltimo, el capitulo 10 ofrece pautas para abordar
la resolucion de problemas sencillos vinculados a ambas teorias de la medida.

A Mari Carmen y a mis hijos José Manuel, Pablo, Dani, Carlos, M.a Jos¢ y M.aCarmen.
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PRIMERA PARTE

La evaluacion educativa:
concepto y problemdtica
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1

Investigacion vy evaluacion.
Implicaciones y efectos

Es preciso reconocer que asistimos a unos momentos en los cuales se estan multiplicando
los puntos de vista sobre la metodologia de la investigacion y evaluacion educativa.

Son muchos los temas metodologicos sobre los que hay y se estan formando
opiniones con repercusiones tedricas y practicas.

Por ello se hace preciso situar la investigacion educativa (y por ende, la evaluacion) en
relacion con la ciencia, la tecnologia, la pedagogia, las distintas disciplinas pedagogicas y
la misma préactica educativa, desde un nivel conceptual y epistemologico, para pasar
después a analizar las consecuencias de tales relaciones.

Estas reflexiones conceptuales nos ayudaran también a definir con mayor precision
nuestros conceptos de investigacion y evaluacion, asi como su ambito de aplicacion en el
campo educativo.

i.1. Los fines de la investigacion cientifica

Los clasicos niveles de investigacion educativa reflejan de alguna manera los principales
fines: basica, aplicada y activa o experimentacion.

La primera via es sustantiva, vital, su ausencia deja sin fundamento la pretension de
cientifidad de cualquier rama del saber, sin ella se hace dificil pensar en la existencia
de los otros niveles.

*La investigacion aplicada y la investigacion activa se dirigen fundamentalmente a la
solucion de problemas o a la explicacion de fendmenos y situaciones educativas.

*Cuanto mas préoximos a la accién concreta y contextualizada, mas lejanos y ajenos a
la busqueda de teorias generales.

*Todo ello nos lleva directamente al debate epistemoldgico sobre la ciencia y las
ciencias.

1.2. Ciencia
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El término ciencia es hoy considerado un término equivoco, ambiguo, dificil de
caracterizar, independientemente de cudl sea su objeto.

Las razones de ello son varias. Sin detenernos a analizarlas, en la actualidad suelen
definirse como rasgos mas caracteristicos de la ciencia los siguientes:

a)La objetividad. Se trata de una caracteristica del método cientifico que se consigue a
través de la contrastacion intersubjetiva.

b)La actitud critica. Si algo caracteriza al cientifico contemporaneo es su actitud
critica. Esta actitud falsacionista es central en los planteamientos metodoldgicos.

c)La facticidad. Son muchos los autores que sostienen que la base empirica y la
experiencia son los aspectos que mejor distinguen el conocimiento cientifico del no
cientifico.

d)La racionalidad. Esta caracteristica nos permite sistematizar de forma coherente
enunciados contrastables y fundamentar una teoria sobre la realidad que la sustenta.

e)La contrastacion. Contrastar una teoria es someterla a prueba de la experiencia. Se
trata de un proceso que supone conjugar lo racional y lo factico.

f)La autonomia. La actividad cientifica posee un caracter primordialmente interno
aunque ningun investigador carece de elementos "a priori"; es decir, todos llevamos
implicita una cosmovision subyacente que orienta de alguna manera nuestras
posiciones tedricas o conceptuales. En este sentido la actividad cientifica es interna,
pero no estd exenta de planteamientos previos procedentes de esta cosmovision.

g)Lenguaje claro y preciso. Esta caracteristica posibilita la comunicabilidad de los
contenidos, facilitando ademads el caracter autocorrectivo del proceso cientifico.

h)La sistematizacion. Tanto en el procedimiento como en la organizacion de los
contenidos y conocimientos.

i)La progresion. Capacidad que la ciencia tiene para resolver problemas. Como
podemos apreciar, el concepto de ciencia ha ido evolucionando hasta llegar a
entenderse como una realidad compleja cuyos componentes mas destacables serian:

1. Tratarse de un tipo de conocimiento mas riguroso que el ordinario. Ser una
actividad que comporta un método propio.

2.Poseer un lenguaje especifico.

3.Aparecer como una realidad dinamica de caracter autocorrector que busca
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incrementar los niveles de verosimilitud.
1.3. Algunos principios de la filosofia de la ciencia en la actualidad

Seglin los especialistas sobre el tema los principios mas importantes que caracterizan a la
epistemologia actual son los siguientes:

1.Rechazo del inductivismo.
2.El problema de la verosimilitud de las teorias. No es posible confirmar las teorias.

3.Determinacion de las teorias por la logica (por el método). Nunca se puede separar
totalmente conocimiento obtenido de método utilizado.

4.Condicionantes sociales de la ciencia. Importancia de las caracteristicas psicologicas
y sociologicas de las comunidades cientificas en el progreso de la ciencia, incluso
por encima de los componentes puramente logicos de dicho proceso.

5.Relativismo en la demarcacion de la ciencia. La tradicional discusion entre
racionalistas y relativistas, en torno a qué es ciencia y qué no lo es, parece superada
tras la afirmacion de Kuhn, seglin la cual "no existe ninguna norma superior a la
aprobacion de la comunidad cientifica".

6.Incomparabilidad de las teorias. Si la teoria y las observaciones o hechos son
inseparables, parece claro que los resultados y consecuencias de cada investigacion
no son separables de su contexto teodrico.

Sobre la base de estos principios se establecen unas condiciones para el uso de
cualquier aproximacion o para la valoracion de las aproximaciones paradigmaticas que
actualmente se postulan.

La filosofia de la ciencia actual parece no admitir que existan criterios absolutos de
demarcacion del concepto de ciencia, y tampoco la existencia de conocimientos
cientificos como conocimientos seguros adquiridos gracias a la observacion y a la
experimentacion y, en consecuencia, que exista un procedimiento inferencial que nos
permita derivar teorias cientificas de manera absolutamente fiable.

En este sentido, se afirma que todos los conocimientos deberdn ser juzgados por sus
propios méritos, por las soluciones que aportan dentro de un contexto social (y de una
comunidad cientifica).

La epistemologia actual parece orientarnos a aceptar abiertamente la legitimidad de las
distintas metodologias de investigacion educativa, evitando todo género de exclusivismo o
complejos de "superioridad" o "inferioridad".
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En todo caso y como investigadores, cualquiera que sea nuestra metodologia
prevalente o preferente, hacemos lo correcto al exigirnos unos a otros, mutuamente, rigor
y calidad en los planteamientos, desarrollo y conclusiones de nuestras investigaciones.

1.4. Dos conceptos: causalidad y empirismo

El concepto de causalidad, muy consolidado en la filosofia tradicional y en muchos
enfoques actuales de la investigacion cientifica, parte de la idea segln la cual "nada
ocurre sin causa", todo efecto es consecuencia de una causa inmediata, pudiéndose asi
ordenar una sucesion de efectos y causas.

Es evidente que el pensamiento causal ha jugado y juega un papel importante en la
investigacion cientifica.

Sin embargo y especialmente en este siglo, se ha sometido a critica tal concepto,
aplicado a la realidad; incluso desde la propia fisica, donde podemos ver la evolucion,
desde la certeza absoluta de la mecéanica de Laplace hasta las actuales concepciones
evolutivas (catastrofe-caos) de un Prigogine, pasando por las aproximaciones
probabilisticas (principio de indeterminacion de Heisenberg).

Por otra parte, las restricciones y condiciones exigidas para el cumplimiento de la
causalidad entre variables son tan fuertes que la misma posibilidad de establecerse parece
dificil.

Sin embargo y pese a todo ello, la causalidad estd implicita, cuando no explicita, en la
mayoria de los postulados.

Con la aparicion de los modelos causales y de los modelos de andlisis de estructuras
de covarianza, el concepto de causalidad es utilizado en la via no experimental.

En esta via el asunto es mucho mas complejo y delicado, pudiéndose establecer
"causalidad" por analogia, en disefos o estudios donde ni hay manipulacion de variables
ni azar posible, a través de la teoria.

Finalmente y para evitar la "critica facil" al concepto de causalidad, conviene
distinguir entre dos conceptos de causalidad de diferente calado: un concepto ingenuo y
simplista y un concepto mas solido y complejo.

En este sentido, conviene superar el primero, en virtud del cual una sola causa induce
un solo efecto mediante un proceso susceptible de ser tedricamente representado
mediante una estructura funcional sencilla y manejable, percatandose de que en muchos
casos -la mayoria en nuestras ciencias sociales y en nuestra ciencia pedagogica - lo que
se da es un "enjambre" o conjunto de con-causas generadoras de "enjambres" de efectos,
ligados entre si, mediante procesos que no admiten una representacion teodrica en
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términos de estructuras funcionales sencillas.

Una cosa serd admitir este segundo concepto de causalidad y no el primero, por
ingenuo y otra bien distinta concluir por el primero que la causalidad, en cuanto
posibilidad de inteleccion racional de los fendmenos, no existe.

Evidentemente, defendemos la necesidad de usar el concepto de causalidad,
correctamente, pero sin complejos de ningiin tipo y con toda la extension y fuerza con
que sea posible.

El término "empirismo", como el ya citado de "ciencia" es hoy un término polisémico,
con muchos matices y que requiere muchas cualificaciones.

En nuestro campo y desde nuestro quehacer de investigadores, partimos de la
necesidad de derivar y contrastar nuestros conocimientos con la realidad.

El dato empirico es importante, sea como base del contraste de una afirmacion o para
la busqueda de acuerdo de interpretaciones.

Ciertamente, se excluyen quienes sOlo hacen interpretaciones en sus aproximaciones a
la realidad, sin aportar datos, ya que eliminan la posibilidad de una contrastacion externa,
la posibilidad de una comparacion intersubjetiva, una condicion ineludible en el contexto
de nuestra disciplina.

r.5. El método y la cuestion de los paradigmas en la investigacion y evaluacion educativas

De lo anterior se deriva que, si bien la objetividad y la neutralidad no deben exigirse, por
inalcanzables, si debe pedirse en toda investigacion rigor y sistematicidad, que en la mayo
ria de los casos vienen dados por la preocupacion, por la validez interna o logica de
nuestras investigaciones, preocupacion que debe plasmarse siempre en la fase de
evaluacion de la consistencia interna de nuestras teorias y también por el respeto al
método en la evaluacion de la consistencia interna entre la teoria y los hechos.

La discusion, polémica o debate, especialmente candente en los tltimos afios, en
torno a los paradigmas y metodologias, tiene mucho que ver con el problema del método,
aunque parte quizas de un nivel de abstraccion superior y estrechamente vinculado a
cuestiones epistemologicas, de filosofia de la ciencia.

Las raices del debate son antiguas. En la actualidad, hay que senalar que este debate
ha generado mucha confusion. No vamos a reproducirlo aqui. Ha sido, y para algunos
todavia es, un "debate candente".

Por otro lado, la controversia va mas alla todavia, pues afecta a quienes piensan que
las distintas aproximaciones son compatibles, frente a los que opinan que no es posible la
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integracion.

El problema es en parte diferente al hablar de investigacion y al hablar de evaluacion
de programas-investigacion evaluativa, en donde los objetivos son distintos, no
buscandose tanto construir teoria, conocimiento mas o menos generalizable, sino mas
bien obtener informacion para valorar y tomar decisiones (de mejora, de cambio, de
transformacion).

La complejidad del debate y del problema y las situaciones de los investigadores ante
¢l hacen dificil enfocarlo en unas pocas paginas. No obstante, conviene distinguir
brevemente dos niveles en esta discusion: planteamientos epistemologicos y
metodologicos-técnicos (métodos y disenos).

El primer nivel trata de recoger las distintas posiciones, enfoques o paradigmas que
dirigen la investigacion y la evaluacion.

Claro que, bajo las distintas definiciones de investigacion y de evaluacion, por lo
general subyacen presupuestos filoséficos distintos acerca de epistemologia y valor.
Dichos presupuestos orientan y definen la naturaleza de la evaluacion y de la
investigacion que se realiza.

Dependiendo de ellos, de cada posicion, se utilizaran unos métodos de investigacion y
unos modelos de evaluacion, asi como distintos disefios/planteamientos de
investigacionevaluacion, como herramientas preferentes de trabajo.

La literatura reciente esta llena de argumentos acerca de la naturaleza del
conocimiento. No cabe duda de que la investigacion y la evaluacion, especialmente esta
ultima, se ven fuertemente afectadas por estas posiciones. De hecho, lo mas o menos
aceptable de una investigacion concreta o de una investigacion evaluativa particular
depende a menudo, de la Optica que toma el que la valora.

Basicamente y en un primer intento clasificatorio, pueden distinguirse tres posiciones
generales:

a)naturalista-cualitativa;
b)experimental-cuantitativa-racional y
c)ecléctica.

No nos detenemos a explicitarlos en este momento.

El criterio de verdad es basico para distinguir entre las posiciones extremas del
continuo (en este nivel).
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Un segundo problema es si: ;Pueden integrarse? ;Son complementarios? ;Son
compatibles?

Hay tesis para todos los gustos, desde las tesis de la oposicion o incompatibilidad
epistemologica, hasta la tesis de la complementariedad, pasando por la tesis de la unidad
epistemologica con diversidad metodica aceptada. Muchos otros autores han defendido la
complementariedad, pero desde posiciones y planteamientos muy distintos y dispares.

Mi posicion personal en este punto es la de procurar evitar el caer en la renuncia a la
construccion de una teoria sistematica y ello sobre la siguiente tesis: en un proceso
racionalobjetivo no tiene por qué rechazarse el que muchas variables que han de ser
integradas en la teoria no sean ni cuantificables, ni siquiera facilmente representables
mediante categorias analiticas sencillas; pero esto no tiene por qué conducimos a
posiciones en las que parece renunciarse a establecer una teoria sistematica; por el
contrario, a lo que debe conducirnos es a un amplio esfuerzo de produccion conceptual y
analitica, progresivamente conducente al establecimiento de teorias mas ricas y mas
complejas.

En este sentido, no conviene olvidar que una de las mayores acusaciones que se
hacen a la investigacion educativa es la de que no se apoya en la teoria.

En el segundo nivel, las consecuencias de los planteamientos epistemoldgicos son
evidentes; conviene, en todo caso, no confundir el debate paradigmatico con el debate
metodologico cuantitativo-cualitativo; aunque es verdad, que para entender como se llegd
al segundo debate haya que tener en cuenta el primero.

Asi, por ejemplo, positivismo y cuantitativismo no son la misma cosa, no conviene
identificar paradigma con metodologia.

En este nivel, mantenemos nuestra posicion anterior, a la que conviene afiadir un
matiz importante: probablemente, la fecundacion progresiva de la teoria dentro del marco
en que nos movemos, esto es, la busqueda de una teoria compleja progresiva exige la
aportacion de elementos que hoy quedan objetivamente fuera del horizonte conceptual
perceptivo de las diferentes posiciones teoricas o argumentales propias de nuestro ambito
educativo, elementos estos que muy probablemente deban de ser tomados de una amplia
reflexion, por ejemplo, antropoldgica.

El tema de los métodos en el ambito de la evaluacion educativa presenta algunas
variaciones importantes respecto al ambito de la investigacion educativa.

Aun cuando la metodologia de la evaluacion de programas proviene claramente de la
metodologia de investigacion, ha tenido que ir haciendo adaptaciones sucesivas para
resolver problemas especificos que han ido dando lugar a métodos propios que, siendo
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basicamente los mismos en su proceso a los de la investigacion aplicada, introducen
algunas variantes o particularidades.

En la actualidad, la evaluacion de programas se caracteriza por la falta de acuerdo en
lo que es, en como debe hacerse y para qué debe hacerse la propia evaluacion.

De hecho, podriamos volver a agrupar los grandes enfoques metodoldgicos
alternativos, de nuevo, en dos principales:

1.Esquema tradicional-objetivista y basicamente externo y
2.Modelo participativo-subjetivista-critico y basicamente interno;

Estas dos alternativas nos devuelven a la discusion originaria que ya hemos
comentado.

En este ambito de la evaluacion de programas, investigacion-evaluativa, se recogen,
dentro de sus disefios, técnicas y herramientas al uso, todas las posibilidades que ofrece
la investigacion clasica en ciencias sociales mas algunas otras posibilidades, mas o menos
novedosas y las procedentes de la corriente cualitativa, que han ido surgiendo en la corta
historia, todavia, de este area de la investigacion, o si se prefiere, en este area evaluativa.

En todo caso, no debe olvidarse que una caracteristica de la investigacion evaluativa,
que la distingue de la mayoria de las demas clases de investigacion, es la de que se realiza
en un marco de accion.

La investigacion es aqui un apéndice, un algo que "también estd presente", algo que
tiene sin embargo, prioridad secundaria.

Con frecuencia, los investigadores proponemos cambiar el orden de prioridades y con
algo de razdn, pero ello puede ser un grave error.

En todo caso, el investigador evaluativo, el evaluador de programas, debe conocer
mucho sobre investigacion, conocer lo que se encuentra en los textos acerca de métodos
de investigacion y luego tiene que aprender a aplicar tal conocimiento a un ambito que a
menudo resulta inhospito para areas importantes de su conocimiento.

"Si luego no sale de su libro de texto, corre el peligro de hacer un trabajo que nada
tenga que ver con lo que se le encargod, de "chocar" con el personal del programa o
del centro, con el que trabaja y de ver desperdiciados los resultados del estudio, si es
que llega a completar su trabajo" (Weis, 1975).

1.6. La medida en investigacion y evaluacion educativas
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Un aspecto esencial que conviene destacar es el de los instrumentos de medida, y mas
importante ain el de la medida misma, como base y elemento esencial e inseparable de

los procesos de investigacion y evaluacion educativos. A este tema dedicamos gran parte
del libro.

Medir es justamente el procedimiento para definir, obtener y ofrecer datos,
informacion util que posibilite el analisis para la obtencion de conclusiones en todo
proceso de investigacion, asi como el juicio o valoracion posterior en que toda evaluacion
consiste.

También en el ambito de la medida ha tenido un fuerte eco el debate cuantitativo-
cualitativo.

Sin volver al debate, hay que reconocer que la preocupacion por los datos y su
calidad, en estos Ultimos afios y en ambas corrientes metodologicas, es grande.

Mientras en la perspectiva cuantitativa se siguen dos direcciones:
a)mejoras en las teorias y métodos de aplicacion; y
b)profundizacion en las teorias formales.

En la perspectiva cualitativa se busca suplir la imperfeccion de las aproximaciones a la
realidad e ir aumentando su validez, corrigiendo fuentes de error, por la reflexion y
analisis cuidadoso de las condiciones.

En mi opinién, el concepto de medida, aceptando las clasicas definiciones de distintos
autores... debe ligarse a un concepto mas amplio que el puramente operacional debiendo
vincularse siempre a una teoria sustantiva o sistema de proposiciones referidas a un
conjunto de constructos, que sirven para describir, explicar y predecir algunos aspectos
limitados de su dominio.

La definicion de Lord y Novick (1968) es una magnifica sintesis de lo anterior:

"La medida es un procedimiento para la asignacion de nimeros - puntuaciones,
medidas - a propiedades especificadas de unidades experimentales, de modo que las
caractericen y preserven las relaciones especificadas en el dominio comportamental".

De ahi que la medida comience siempre con un procedimiento para identificar y
relacionar los elementos del mundo real con elementos o constructos del sistema légico,
por medio de una definicidn semantica precisa; una vez hecho esto, puede procederse a
la medicion.

La medicion educativa se enfrenta con grandes problemas teoricos y practicos,
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derivados todos ellos de las dificultades de construir instrumentos adecuados a los
constructos que se definen, muchos de los cuales presentan graves dificultades de
delimitacion.

De aqui que se siga diciendo que el principal problema que ha de enfrentar un
instrumento de medida es el de la validez de constructo.

1.7. La evaluacion educativa y sus ambitos

Con relacion al concepto de evaluacion y sus ambitos, en primer lugar conviene sefialar
la evolucion que ha sufrido el mismo concepto de evaluacion a lo largo de los ultimos
setenta afos.

Ha evolucionado rapida y profundamente, desde la conceptualizacion de Tyler hasta
nuestros dias. Inicialmente estaba restringido - en el &mbito educativo - por la referencia
al aprendizaje-rendimiento de los alumnos. Actualmente y como consecuencia de su
desarrollo historico, el concepto de evaluacion se ha ampliado enormemente.

Toda actividad educativa intencional es susceptible de evaluacion y por tanto es
evaluacion educativa.

De hecho, practicamente todas las definiciones que sobre el término se han dado
pueden englobarse en alguna de las siguientes:

*Definiciones como las de Bloom (1975), Gronlund (1985), etc., van en la linea de la
evaluacion de productos educativos individuales (Assessment).

*Definiciones como las de Phi Delta Kappa (1971), Stufflebean y otros (1971 y 1984),
Berk (1981) van en la linea de la evaluacion de programas (Evaluacion).

Otras definiciones tratan de abarcar ambos conceptos (Pophan, 1980; De la Orden,
1982; Pérez Juste, 1986); incluso se puede apreciar dicha orientacion en Scriven, 1967 y
otros muchos autores.

La tendencia actual es considerar por separado las dos facetas del término evaluacion
y ello, fundamentalmente, porque implican procesos y metodologias bastante distintos.

En este sentido, la diferencia basica entre ambos conceptos parece estar en la
unidadobjetivo de analisis: un individuo o sujeto Unico ("assessment") o bien, un
programa o modalidad de intervencion ("evaluation").

1.8. Investigacion e innovacion educativa

Respecto a la relacion entre investigacion e innovacion educativa lo primero que conviene
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apuntar es que ambos conceptos estan ligados, se apoyan y justifican entre si.

La investigacion educativa, en Ultimo término, se legitima por su compromiso con la
praxis educativa, por el compromiso con el perfeccionamiento de la accion educativa vy,
por tanto, por la repercusion que tiene en la optimizacion del aprendizaje a través de la
innovacion.

Por otro lado, conviene que toda mnovacion se apoye en algln tipo de resultados de
investigacion; por lo menos, toda innovacion que pretende permanecer y consolidarse
como modo sistematico de intervencion educativa perfectiva.

Sin embargo, de todos es conocida la poca repercusion que, hasta el presente, ha
tenido la investigacion en la practica educativa.

Este tema es y ha sido objeto de abundante literatura en los ultimos afios.

No vamos a reproducir aqui, de nuevo, la discusion sobre las causas que han
provocado esta situacion y sus consecuencias sobre ambos conceptos y sobre el debate
cuantitativocualitativo.

Lo que si parece claro es que se buscan formas de superar esta situacion y sobre todo
se observa una creciente preocupacion por conectar adecuadamente investigacion e
innovacion, investigacion y cambio educativo, innovacion y evaluacion, etc.

Sin duda, la via metodologica es esencial, pues a través de la mejora y adecuacion de
los métodos de investigacidon podremos conectar adecuadamente investigacion e
innovacion.

1.9. Investigacion y construccion de teoria en educacion

Una de las cuestiones que surge siempre en nuestro ambito educativo es la consideracion
de si la Pedagogia es ciencia o no lo es.

Ciertamente, el quehacer pedagogico-educativo es un arte, la cuestion es si ademas es
una ciencia.

Tal como definimos la ciencia anteriormente y de forma amplia, la Pedagogia es
también una ciencia, en cuanto que utiliza métodos que se caracterizan por tener valor
heuristico y ser accion reflexiva, rigurosa, sistematica, organizada y disciplinada.

La Pedagogia tiene modos de conocimiento rigurosos y metodicos con el fin de
descubrir leyes en el objeto de estudio y de expresar los conocimientos adquiridos
sistematicamente. Es decir, tiene objeto, rigor, método, leyes y teorias sistematicas.
Ciertamente, lo que mas cuesta aceptar en Pedagogia es que tenga leyes; pero el
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problema se reduce a la cuestion de a qué nivel de generalidad-universalidad es necesario
que se formulen enunciados de la Pedagogia para que puedan considerarse leyes
cientificas.

Citando a Sherwood (1969), quien presenta los distintos tipos de generalizacion
aceptables en la ciencia, puede afirmarse que la Pedagogia esta consiguiendo leyes y
teorias progresivamente mas generales-universales.

Por otro lado y en cuanto que los conocimientos pedagogicos se pretende tengan un
alto grado de practicidad, al permitir a mas corto o mas largo plazo, su aplicacion a la
mejora educativa, puede ser considerada una ciencia tecnoldgica.

Se trata pues, de la mejora del sistema educativo, de la educacion en general, como
criterio de validez (cuestion ésta no exenta de valores de enjuiciamiento).

Lo que habra que evitar es que al enfatizar el cardcter practico del saber pedagogico,
descuidemos y olvidemos que los fenomenos educativos, objeto de estudio de la
Pedagogia, por complejos y multivariados que sean, son susceptibles de conocimiento
sistematico integrable en teorias.

Los métodos de investigacion y evaluacion en Educacion se caracterizan por las
siguientes notas:

a)Finalidad cientifica.

b)Rigor en sus procedimientos.

¢)Enfasis en el método.

d)Caracter tedrico-practico.

e)Perspectiva o enfoque de los problemas educativos.

f)Metodologia empirico-experimental; metodologias de base empirica o experimental
que buscan el contraste cientifico de la realidad.

Ahora bien, aceptando todo lo anterior, no es menos cierto que el gran drama que las
ciencias sociales (Economia, Psicologia, etc.) tienen planteado en este momento y la
Pedagogia no es una excepcion (en las Ciencias Naturales y en la Fisica por ejemplo,
también ocurre aunque en menor medida) es el haber descubierto que la mayoria de las
variables explicativas de los fendmenos con que trabajamos son variables "cualitativas"
(entendiendo por ellas las que comunmente denominamos nominales y especialmente,
ordinales) y no tanto variables "cuantitativas" (susceptibles de ser medidas cardinalmente,
lo que cominmente denominamos como de intervalo o de razon).
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Ello nos obliga a definir teorias explicativas cada vez mas generales, mas complejas,
mas potentes en el sentido popperiano, en las cuales estén presentes ambos tipos de
variables.

Las primeras, no cuantificables estrictamente, son la mayoria en nuestro &mbito
educativo.

Aun aceptando la medida de variables como rendimiento, aptitudes y algunas otras, al
nivel de cuasi intervalo "cuantificables", la mayoria siguen siendo ordinales o nominales.

Estas variables son, sin embargo, susceptibles de algun tipo de medida, por supuesto
son susceptibles de ser definidas en términos logicos y, sobre todo, presentan alto poder
logico-explicativo de muchos fendémenos educativos.

En este sentido, entiendo que nuestra disciplina debe conducirnos a trabajar con
Teorias Tipo 2 (T2), segin el esquema siguiente:

-TI: Solo maneja categorias analiticas cuantificables (k), por tanto, hipdtesis con sélo
variables k, que a través del proceso inferencial desembocan en Teoremas K, que
son susceptibles de contraste empirico.

-T2: maneja todo tipo de categorias analiticas que puedan ser acuiiadas para
caracterizar razonablemente un grupo de fenémenos; algunas serian k y otras no,
serian q (cualitativas).

Por tanto, tendriamos hipotesis Ke hipotesis Q, organicamente ligadas, que a través
del proceso inferencial desembocan en teoremas que implican relaciones "funcionales" o
estructurales que son contrastables empiricamente en términos de k y con implicaciones
k, sobre condiciones definidas por las categorias q.

Ciertamente, en todo caso habremos de definir y justificar razonablemente, qué
variables consideramos k y cudles q.

Por otro lado, y asumiendo la ampliacion que en los ultimos afios se ha producido en
la disciplina que con la denominacion de "Métodos de investigacion" en Educacion ha
incorporado otros métodos de investigacion ademas del enfoque tradicional y el concepto
de ciencia que hemos defendido anteriormente, parece logico afirmar que nuestra
disciplina en la actualidad se caracterice por su matiz metodologico, que abarcaria asi las
distintas aproximaciones empirico-experimentales, cuyos objetivos son: la descripcion,
explicacion, prediccion y control, de los fendémenos educativos.

Una definicién que podria ayudamos a resumir todo lo dicho hasta aqui nos llevaria a
decir que entendemos la investigacion en educacion, como el estudio de los métodos y
metodologias, técnicas y procedimientos utilizados y utilizables, para obtener un
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conocimiento y una explicacion cientifica de los fendmenos educativos, asi como para
mejorar la realidad educativa, mediante una aproximacion técnica y rigurosa a los
problemas educativos y sociales, que tal realidad plantea.

Por otra parte y sobre la base de todo lo dicho hasta aqui, me gustaria concluir con
algunas propuestas personales sobre como superar el actual debate metodologico.

Para ello, se hace necesaria la propuesta de una metodologia de investigacion
razonable, que yo apoyaria en mi propuesta anterior de trabajar con Teorias Tipo 2. Ello
significa que:

a)Toda teoria debe proponer relaciones causales, sea dicha teoria cualitativa o
cuantitativa. En este sentido, toda teoria es, por definicion, hipotético-deductiva.

Conviene recordar aqui que la induccion no puede aceptarse, pues los enunciados
observacionales estan cargados de teoria, destruyéndose asi la tesis de que la ciencia
comienza con la observacion.

En esta linea, la llamada "via inductiva" que prefiere que la "teoria emerja de los
datos" no parece aceptable.

Como sabemos, los datos no existen independientemente de la estructura teorica de

alguien.

Algo es erigido en dato por alguien que lo hace a partir de alguna clase de
estructura tedrica (buena o mala, consciente o inconsciente; explicita o implicita) que
le permite reconocer como dato algo que percibe.

Como ejemplo, basta decir que yo no puedo distinguir entre un "esquizofrénico" y
un paciente con "delirio paranoico". Sin embargo, un buen psiquiatra si que puede.
De la misma manera que no soy capaz de distinguir si se ha estropeado el carter o
una bujia, por el ruido del motor del coche. Un buen mecanico puede hacerlo.

Y es que para mi, los sintomas del enfermo o el ruido del motor no son datos, son
hechos o fendmenos que no reconozco como datos mientras no tenga una estructura
teorica minima que lo permita. No puedo o no soy capaz de discernir o de aceptar
como significativo un dato que no puedo identificar como tal.

Ahora bien, esto no quiere decir que la percepcion desde una teoria inicial (TO) no
pueda plantearme un campo de extension conceptual o tension problematica con
respecto a TO.

En ese caso, no es la mera percepcion de algo distinto - sin mas - lo que hace que
esa tension problematica desaparezca, sino la reelaboracion hipotético-deductiva a
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partir de TO; ésta es la que me conduce a una reflexion a partir de un nuevo dato.

Partimos asi de la existencia siempre de una teoria fundamental, entendida como
conjunto, frecuentemente no bien articulado, de principios epistemoldgicos y
sustantivos (teoricos) que tenemos por ciertos y a través de los cuales tematizamos
nuestra observacion.

b)Ciertamente, la realidad es objetiva, pero no lo es la vision de la misma desde
nuestra subjetividad.

La vision de la realidad est4 siempre mediada por la subjetividad.

De hecho, todos podemos constatar que sobre una misma realidad uno ve cosas
que otros, simplemente, no ven y viceversa.

Parte sustantiva de esta propuesta personal de superacion del debate metodologico
es pues, el reconocimiento de que necesitamos Teorias, debiendo dirigir nuestro
esfuerzo principal a proponerlas y después, contrastarlas con la realidad.

Estas teorias, como ya se dijo, manejaran variables cuantitativas (k) y cualitativas
(q) que permitan ligarlas orgdnicamente y que a través del proceso inferencial
(hipotético-deductivo) desemboquen en el establecimiento de relaciones funcionales o
estructurales que sean contrastables empiricamente.

Ciertamente, nuestra mayor dificultad es que trabajamos, en la mayoria de las
ocasiones, con variables cualitativas.

Ello nos obligara a un gran esfuerzo de produccion tedrica, conceptual y analitica,
progresivamente conducente a teorias mas ricas y mas complejas.

En cierto sentido, puede decirse que la mayoria de nuestras teorias son o seran
cualitativas y deberan constituirse por la via hipotético-deductiva en continua
interaccion con la realidad que pretendemos explicar, comprender y mejorar. Lo
mismo ocurre en otras ciencias sociales, como por ejemplo la Economia, donde todas
las teorias actuales trabajan con variables cualitativas y proceden del trabajo
desarrollado por via hipotético-deductiva.

No obstante, ello no implica reducir las variables con las que trabajamos a variables
unicamente cuantitativas (k), tal como comentamos al hablar de Teorias tipo 1 y tipo
2.

Si lo hiciéramos, estariamos dejando fuera del campo explicativo de la teoria
fendmenos en los que intervienen variables "q" (la mayoria, como hemos dicho). No
admitiriamos asi una posicion como ésta sistematicamente reduccionista.
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El clasico ejemplo del "farol y la moneda" puede iluminar lo que aqui defendemos.
El farol y la moneda

En este clasico ejemplo, muy usado de todas las ciencias sociales, una persona
pierde una moneda al cruzar la calle.

Al llegar al otro lado se da cuenta de ello. En la calle s6lo hay un farol, que
ilumina una parte pequefia de la calle. La persona busca la moneda so6lo en la zona
iluminada por la farola y asi lo hace durante horas.

Llega un amigo y le pregunta que qué hace. El "buscador" de la moneda dice
que la busca desde hace horas y que no la encuentra. El amigo le invita a buscarla
por toda la calle, negandose el "buscador", pues no esta iluminada por el farol.

La moraleja es muy sencilla: habra que "arrancar la farola, sin desconectarla de
la fuente de electricidad, si hace falta" o buscar un "grupo electrogeno o una linterna
potente" para buscar la moneda, sin reducir la busqueda a la zona iluminada por el
farol.

Habra pues que acomodar el método al objeto de estudio que es la realidad
objetiva, evitando reduccionismos como el sefalado.

Nuetras teorias, progresivamente, deberan tratar de explicar toda la realidad.

Para ello, frecuentemente, deberan trabajar con todo tipo de variables:
cuantitativas y cualitativas.

De ahi que el "enfoque cuantitativo" no sea aceptable si implica una reducciéon como
la descrita.

Ahora bien, ello no significa - como en ocasiones se observa - que debamos identificar
gratuitamente estructura hipotético-deductiva y estrategia reduccionista (ya descrita).

Los que asi lo hacen creen o postulan que la superacion del reduccionismo también
implica el abandono de estructuras teoricas hipotético-deductivas, cayendo asi en una
postura dificilmente compatible con el estudio racional y sistematico de los fendmenos.

En la medida en que "investigacion o enfoque cualitativo" signifique el no
establecimiento de relaciones causales, racionalmente discernibles, no nos parece
aceptable.

Lo que propugnamos, pues, es un enfoque progresivo en el que, asumiendo los
elementos positivos de ambos enfoques, se vaya a la construccion de modelos
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explicativos que combinen variables "q" y "k", que establezcan relaciones causales entre
ellas, lo que permitira una explicacion (inteleccidn y comprension son, en este sentido,
sinonimos de explicacion) que naturalmente debe poder estar abierta a varios tipos de
contrastacion, en algunos aspectos o dimensiones cuantitativas... y en otras cualitativas.

La tarea no es facil, ciertamente, pero el objetivo justifica el esfuerzo que entre todos
debemos realizar.

1.10. Investigacion sobre evaluacion. Algunas conclusiones

En la actualidad pues, nos encontramos en una época caracterizada por una vision mas
equilibrada de las posibilidades de la investigacion educativa.

Un periodo "de evaluacion critica", en el cual se intenta evaluar la calidad de la
investigacion pedagogica y su contribucion al progreso de la educacion.

Una época caracterizada por una gran preocupacion metodologica, una época de
"reflexion" sobre lo conseguido y lo no conseguido, intentando definir:

a)Como usar mejor los métodos y técnicas existentes.

b)Qué areas o problemas educativos han sido y no han sido suficientemente abordados
desde la metodologia de investigacion.

c)Nuevos modos de adaptarse al estudio de los problemas.

d)Nuevas formas de definir problemas educativos, susceptibles de ser investigados
desde distintas alternativas metodologicas.

De la misma manera, podriamos afirmar que la via metodologica y de investigacion es
esencial para la evaluacion educativa.

En primer lugar, no debemos olvidar que Investigacion y Evaluacion son dos cosas
distintas, que ciertamente comparten muchos elementos de proceso y método, pero con
un objetivo diverso: la evaluacion conduce a decisiones; por el contrario, la investigacion
conduce a conclusiones.

En la evaluacion de programas o su correlato metodologico, la investigacion
evaluativa, la investigacion es secundaria, lo prioritario es valorar el programa, alumno,
centro, como fuente de toma de decisiones.

Con ello se quiere indicar también que la evaluacion debe adaptarse al contexto y al
objeto evaluado (alumnos, programas, centros, etc.) y perturbar lo menos posible las
operaciones y dindmicas del mismo. Ello no significa que no se produzcan interferencias
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en ocasiones.

Loégico, entre otras cosas es preciso recoger datos, pero habra que procurar, aqui
especialmente, recabar solo los necesarios (en ocasiones, el investigador o el evaluador
solicitan mas informacion de la que utilizaran después).

En segundo lugar, debemos tener en cuenta algunos otros problemas que habréd que
cuidar en la investigacion evaluativa, que son:

a)La tendencia del alumno, del programa o del centro, a cambiar mientras esta siendo
evaluado;

b)Las relaciones entre evaluadores y el personal del programa del centro; y el hecho de
que el programa se halla inserto en un sistema de organizacion o el centro educativo
en un sistema sociopolitico mas amplio y de que la naturaleza de dicho sistema
condicionara, de alguna manera, los resultados.

La metodologia de investigacion y el sentido comun pueden ser buenas
herramientas para ayudar a minimizar esta problematica.

c)Dada la importancia que concedemos a la evaluacién que, no lo olvidemos, tiene una
influencia decisiva y directa sobre la calidad de la educacion, contar con un claro
sistema evaluativo es basico.

Si la evaluacion se constituye en motor y palanca del aprendizaje y de la mejora de
la calidad, es porque "determina en gran medida - al prescribir los objetivos de la
educacion - las caracteristicas de la ensefianza y del aprendizaje, lo que los alumnos
aprenden y como lo aprenden, lo que los profesores ensefian y como lo ensefian, los
contenidos y los métodos; en otras palabras, el proceso y el producto de la
educacion" (De la Orden, 1982).

De aqui la importancia de cuidar la coherencia entre los objetivos de un programa o
centro educativo (las metas) y las caracteristicas del esquema evaluador.

No es baladi la preocupacion de los responsables de los programas o centros
educativos, por la evaluacion.

No evaluar los programas o hacerlo intuitivamente conlleva riesgos excesivos.

Evaluar de cualquier forma es poner todos los medios para dirigir la ensefanza y el
aprendizaje hacia metas desconocidas y seguramente no deseadas.

En todo caso, es necesaria la voluntad "politica" de evaluar y no sélo eso, junto a
ella es preciso definir: decisiones a tomar (uso de los datos evaluativos), criterios de
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valoracion y objetivos del programa.

Surge asi uno de los problemas mas peliagudos: la eleccion de criterios de
evaluacion.

En los primeros afios de la todavia corta historia de la evaluacion de programas, la
evaluacion prestd poca atencion al rol de los valores.

Scriven (1983) sugiere que ello fue debido a que los evaluadores ingenuamente
creian que sus actividades podian y debian ser "libres de valores".

Pero muchos evaluadores aprendieron de la experiencia, que era imposible, en el
mundo politico de la programacion social y educativa, tomar decisiones sin tener
valores que fueran sobresalientes y quizas mas claramente cuando los criterios
evaluativos fueran seleccionados y justificados.

Demasiados evaluadores e investigadores se han formado y entrenado en la
creencia de que los valores no son parte de la ciencia.

d)Una pregunta basica que siempre debemos hacernos, al planteamos una evaluacion
de programas, es la de si ésta esta justificada siempre.

Como afirma Weis (1975) "por herético que parezca, la respuesta es no. La
evaluacion, en su calidad de investigacion aplicada, estd consagrada al principio de
utilidad". Sino tiene ninguna influencia en las decisiones, resultard una tarea vana.

La misma autora sefiala cuatro clases de circunstancias en las cuales no vale la
pena proceder a realizar una evaluacion (pags. 23-24):

1.Cuando no hay nada que preguntar acerca del programa. Se esté realizando y las
decisiones sobre su futuro no se van tomar o ya se han tomado.

2.Cuando el programa carece de una orientacion clara. El personal del programa
improvisa sus actividades de un dia para otro, basdndose en pocas reflexiones y
menos principios y el programa cambia y se va transformando, "vagabundea" y
se orienta como puede. Hay poca razon para llamar a esto "programa".

3.Cuando las personas que deberian saberlo no pueden ponerse de acuerdo en qué
es lo que estan tratando de realizar en el programa. Si existen grandes
discrepancias en las metas pensadas, la evaluacion carece de fundamento sobre
el cual levantarse.

4.Cuando no hay suficiente dinero, ni personal lo bastante cualificado para resolver
la evaluacion. Esta es una tarea exigente, que requiere tiempo, dinero,
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imaginacion, tenacidad y destreza.

Aunque algunas personas pudieran argumentar que en circunstancias como las
anteriores "mejor es hacer algo que nada", la experiencia demuestra que el estudio que se
realiza asi rara vez arroja resultados o "luces", sino que mas bien acaba convirtiéndose en
"papel mojado" y termina siendo arrinconado o arrojado a la papelera.

Es, pues, esencial plantearse el porqué y el para qué de la evaluacion de un programa.

A veces uno puede observar que la decision positiva sobre la realizacion de una
evaluacion particular obedece a razones poco legitimas como, por ejemplo, algunas de las
sefialadas por Weis (1975):

*Aplazar una decision. En vez de enviar la "patata caliente" de la decision sobre un
programa a una comision y esperar su informe, se encarga un estudio evaluativo que
requiere alin mas tiempo.

*Eludir responsabilidades. En ocasiones grupos o personas responsables de la
organizacion del programa tienen criterios opuestos. Los gestores o administradores
toman la iniciativa de pedir un estudio evaluativo que permita tomar decisiones con
objetividad evitando apasionamientos. Sin embargo, en muchos casos los
administradores ya tienen tomada la decision antes de llamar a los evaluadores, pero
desean revestirla del "ropaje legitimador" de la investigacion-evaluacion.

*Relaciones publicas. A veces la evaluacion es considerada como un modo de darse
"auto-bombo". El administrador cree que cuenta con un programa exitoso y busca la
manera de hacer visibles sus "glorias". Un buen estudio "les vendra de perlas".
Copias del informe seran elevadas a todas las instancias superiores, consiguiendo asi
efectos "autoglorificantes" o econdmicos, si se persigue la financiacion del programa.

Suchman (1970) habla de dos finalidades emparentadas: "echar humo en los ojos"
y "adornarse".

En el primer caso se intenta justificar un programa débil, seleccionando para la
evaluacion unicamente aquellos rasgos que, superficialmente, tienen buen aspecto.

La evaluacion para "adornarse" trata de encubrir el fracaso de un programa
evitando toda estimacion objetiva.

Por supuesto, los motivos del administrador no tienen por qué ser torcidos o
egoistas. Por lo general, es necesario conseguir apoyos para un concepto o un
proyecto en cuyas virtudes se cree. La evaluacion puede ofrecer gran parte de esos
apoyos.
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*Cumplir los requisitos de una financiacion externa o social. Muchas decisiones
politicas de financiacion de un programa exigen como requisitos la evaluacion del
mismo.

Desde el punto de vista de los que conceden ayuda econdmica, corriendo el riesgo
de financiar un proyecto no probado, es razonable exigir que se aporten datos del
grado en que el proyecto funciona bien.

En este sentido, la evaluacion corre el riesgo de ser "un ritual necesario" para
convencer o "aplacar" al financiador, pero carente de utilidad real.

Todo lo anterior nos hace pensar que la evaluacion puede ser una empresa racional
que a menudo se efectuara por razones que no son racionales. Ello no debe hacernos
desconfiar de ella, pero debe prevenirnos de cualquier tipo de justificacion. No todas son
legitimas y es siempre necesario ponderar las razones que hacen que el evaluador
acometa su tarea. Para empezar, sera necesario preguntarse: ;quiénes esperan obtener
respuestas? y ;qué esperan obtener?

En resumen, la investigacion evaluativa, en opinion de quienes la practican, es una
manera de aumentar la racionalidad de las decisiones. Téngase en cuenta que, al contar
con informacion objetiva acerca de los resultados de los programas, es posible tomar
decisiones atinadas en materia de asignacion de partidas presupuestarias y planificacion
de los programas. Los programas que rindan buenos resultados se ampliaran, los que no
los rindan seran desestimados o modificados drasticamente.

Por otra parte, sabemos que, si no se evallian sistematica y objetivamente los
programas de accidon que se pongan en marcha, es facil que los mismos programas sean
desechados o ampliados por criterios "politicos" y maniobras en beneficio de grupos o
personas particulares. Los datos, si se utiliza la mvestigacion evaluativa, sustituiran a los
favores y a otras negociaciones politicas, de manera que se tomaran decisiones mas
racionales.

No obstante lo anterior, es verdad que la breve historia de la investigacion evaluativa
no ha sido demasiado fructifera: es mas, algunos autores la consideran decepcionante.
Pocos ejemplos de aportaciones importantes a la politica o los programas pueden citarse.
Ello se debe, en parte, a las notables resistencias de las organizaciones a ser evaluadas, a
que sus programas sean evaluados, a ofrecer la informacion que se precisa en la forma
en que se necesita y al cambio no deseado.

Otra parte de la culpa estriba en la manera en que a veces esta estructurada, dotada
de personal y ejecutada la misma evaluacion. En ocasiones hay incoherencia entre los
fines propuestos en la evaluacion y el tipo de estudios o programas evaluados.
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Gran parte de la decepcion que venimos comentando se debe al caracter poco realista
de las expectativas que se ponen en las aportaciones que ofrecera la investigacion
evaluativa. Por lo general, un estudio de evaluacion no desemboca en la obtencion de
datos decisivos e inequivocos acerca del valor de un programa. Sus resultados muestran
a menudo pequeiios cambios, 0 ambiguos, efectos "de poca monta", resultados en los
que han influido sucesos especificos de lugar y momento.

Tal vez se necesitard un estudio continuado a lo largo del tiempo y comparando
proyectos, para hablar con seguridad de éxito y de fracaso.

Ademas, para quienes toman decisiones, la evaluacion de la evidencia obtenida es sélo
una "entrada" entre muchas otras.

Deben considerar otros muchos factores: receptividad del publico, reaccion de los
participantes, costo, cantidad de recursos y de personal de que se disponga, alternativas
existentes, etc.

Por otra parte, la puesta en marcha de un programa eficaz puede no aceptarse en una
determinada comunidad o colectivo por considerarse que viola supuestos y valores
aceptados por ese grupo.
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sQueé es la evaluacion?
Necesidad de evaluar

En el contexto educativo se vienen utilizando tres vocablos para dar a conocer y valorar,
con la mayor precision posible, el producto educativo, el producto de la actividad escolar
o académica: son los conceptos de evaluacion, calificacion y medida.

a)El primero de ellos - evaluacion - es el més general y, apoyandose en los otros dos
conceptos - calificacion y medida-, pretende valorar el resultado del trabajo escolar,
el resultado del proceso de ensefianza-aprendizaje, la eficacia de un centro
educativo, la eficacia relativa de un programa de accion; apreciando, asimismo,
todas las variables que inciden en el proceso educativo: alumnos, profesores,
programas, estimulos educativos, ambiente social, etc. El término evaluacion, no
obstante, se ha incorporado hoy en dia a todos los sectores de la actividad humana y
no solo a la actividad educativa. Su utilizacion es, pues, universal.

La evaluacion, en general, aspira a conocer y valorar, no solo los resultados
conseguidos, sino también la correlacion que existe entre éstos y los medios
utilizados.

La actividad evaluadora es una caracteristica imherente a toda actividad humana
intencional. Se presenta como una fase de todo sistema operativo, vinculada a los
restantes elementos del mismo. De hecho, y durante décadas, la literatura pedagdgica,
en particular, ha considerado a la evaluacion como algo necesario.

La evaluacion educativa intenta conocer los resultados de las instituciones
escolares, de sus programas de ensefianza, de sus métodos, etc., matizandola con
criterios de valor. Como afirma Pophan (1980), "evaluar algo es determinar su valor"

(pag. 16).

Asi pues, y para empezar, la evaluacion es un juicio de valor apoyado en
conocimientos y datos de lo evaluado. La evaluacion exige un conocimiento previo de
unas escalas de valor que sirvan de marco de referencia a la formulacién de nuestros
juicios. La primera consecuencia que se deriva de ello es que evaluar exige medir, sin
medidas no es posible calificar ningin resultado o producto y mucho menos evaluar
en sentido objetivo, sistemadtico y cientifico.
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Para muchos autores, pues, la evaluacion es la valoracion que se realiza sobre la
base de medidas previas, medidas objetivas, precisas, fiables y validas en cierto
grado.

Ahora bien, la evaluacion, siendo un elemento permanente en toda situacion de
aprendizaje, y en cuanto tal, implica bastante mas que la simple aplicacion de pruebas
objetivas o algin tipo de medida. Como afirma De la Orden (1982), "el profesor
debera dirigir su atencion a cuestiones como éstas: ¢ logré mis objetivos?, ;cambio la
conducta de los alumnos?, ;fueron efectivos mis procedimientos?, ¢los usaria de
nuevo en una situacion similar?, ;qué destrezas, aptitudes o conocimientos necesitan
mas atencion?, ;qué estudiantes en mi clase necesitan mas atencion? En una palabra,
€s necesario interesarse en averiguar si se siguieron los mejores caminos para lograr
los objetivos establecidos" (pag. 14).

La evaluacion es pues, en si misma, un proceso continuo y un elemento, a la vez,
de toda actividad educativa intencional.

b)El segundo término, calificacion, es similar al de evaluacion, en cuanto que exige una
comparacion entre la realidad a evaluar - sujeto, objeto, situacion, proceso -y el
patron o criterio de evaluacion; ahora bien, menos amplio, de menor nivel de
generalidad.

Por lo general, el término calificacion suele utilizarse para valorar solamente la
conducta de un alumno. Se habla por lo comun de calificaciones escolares.
Concretando un poco mas, una calificacion escolar es siempre una apreciacion del
rendimiento de un alumno en algin aspecto importante de la actividad escolar.

En la aplicacion practica de cualquier modelo evaluativo, el concepto de calificacion
es un elemento basico y fundamental que permite expresar cualitativa o
cuantitativamente el juicio global o especifico, que corresponde, con mayor o menor
fiabilidad y objetividad, al resultado de la actividad del estudiante. En este juicio, se
suele querer expresar el grado de suficiencia o insuficiencia de los conocimientos,
destrezas o habilidades demostradas por un alumno, como resultado de algin tipo de
prueba, examen o ejercicio.

La calificacion escolar, pues, como apreciacion del rendimiento, permite responder
a algunas exigencias capitales de todo sistema evaluativo del rendimiento escolar, tales
como:

-Orientar al alumno, al informarle de su proceso.

-Proporcionar al profesor un conocimiento objetivo del alumno y de la clase, a fin
de que pueda adaptar la actividad a los intereses, necesidades y ritmo del

44



alumno.

-Facilitar el diagndstico de los escolares, de cara a su posterior eleccion académica o
profesional.

-Informar o motivar a los padres, ya que al indicarles el ritmo de progreso de sus
hijos se les impulsa a colaborar eficazmente en las tareas formativas realizadas en
la escuela.

-Suministrar datos que permitan ayudar a la planificacion de la ensefianza.

c¢)El tercer término aqui considerado es el de medida. Lo que parece obvio es que la
calificacion es el resultado de un examen (observacion, comprobacion,
interrogacion, prueba objetiva, etc.) y en este sentido, exige medir. Sin medicidn no
es posible hablar de calificacion minimamente objetiva y fiable, y por ende, no es
posible hablar tampoco de evaluacion.

Los tres conceptos, pues, evaluacion, calificacion y medida, estdn intimamente
ligados. Ciertamente, el valor de la evaluacion y de la calificacion (objetividad, fiabilidad
o validez) dependen de los criterios de examen y estimacion; de aqui que existan distintas
formas o tipos de calificacion, dependiendo del uso a que estén ordenadas, del pais, del
sistema escolar, del nivel de ensefanza y de otros elementos. De igual forma, existen
también distintas formas o tipos de evaluacion, que analizaremos mas adelante.

Siguiendo con el analisis del concepto de evaluacion, y ademas de ser en su ntcleo
conceptual un juicio de valor sobre una realidad, la evaluacion se caracteriza ademas por
su caracter instrumental, esto es, evaluamos algo que trasciende a la propia evaluacion.
Se evallia para tomar decisiones en el contexto educativo, para mejorar la ensefianza y el
aprendizaje. Asi pues, como afirma De la Orden (1982), "al juicio de valor en que la
evaluacion consiste, sigue una decision... Ciertamente que en ocasiones la mera
formulacion del juicio puede parecer la unica decision: tal alumno ha comprendido el
concepto; tal profesor es eficiente; tal departamento funciona bien; tal centro es mejor
que tal otro, etc. Pero aun en estos casos, hay decisiones implicitas que van mas alla del
propio juicio de valor: este alumno ha comprendido, luego no necesito repetir la
explicacion; como tal profesor o departamento o centro son eficientes, me quedo
satisfecho, etc. Estas consecuencias y otras de tipo similar constituyen la manifestacion
minima de la toma de decisiones inherente a todo proceso educativo" (pags. 17-19). El
diagrama que presentamos a continuacion - tomado de De la Orden (1982, pag. 18) -
presenta en sintesis una estructura de la evaluacion educativa coherente con las
caracteristicas antes sefialadas como definitorias del concepto de evaluacion (figura 2.1).

*En el contexto educativo, como vemos, pueden evaluarse diferentes instancias de la
realidad educativa:
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-El aprendizaje de los alumnos.

-La eficacia del profesor.

-La eficacia de un programa.

-La eficacia diferencial de diferentes técnicas o métodos didacticos.

-La eficacia relativa de diferentes materiales didéacticos.

-La estructura y organizacion de un departamento o de un centro educativo.
-La eficiencia de un esquema de evaluacion.

-Etc.

De hecho, la evaluacion educativa debe abarcar todo el conjunto de factores
significativos que inciden, no sélo en el aprendizaje, sino también en la educacion
integral de los sujetos. Pero a la vez, debe referirse también a todo el conjunto de
elementos que forman parte del proceso educativo, condicionando o facilitando la
mejora de los educandos.
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En este trabajo nos vamos a ocupar fundamentalmente de la evaluacion del
aprendizaje de los alumnos, esto es, de las caracteristicas, tipos, modelos y funciones
de la evaluacion de los conocimientos adquiridos por un alumno en el contexto de una
institucion educativa, aun cuando sea preciso hacer referencias ocasionales a la
evaluacion de otros contextos educativos.

*Quizas el punto de partida de este andlisis sea la tesis del profesor De la Orden (1969,
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1981, 1982) de que la evaluacion, sea cual sea el sistema utilizado, tiene una
influencia decisiva y directa sobre la calidad de la educacion. Esta tesis, que dicho
autor formula asi: "sea cual fuera la modalidad, sistema o tipo de evaluacion vigente
en un contexto educacional, su influencia sobre el proceso y el producto de la
educacion es decisiva y afecta directa o indirectamente a su calidad" (pag. 23), nos
debe invitar a reflexionar sobre la importancia que debe darse al sistema evaluativo
utilizado, y a la evaluacion educativa en general, dado que, segin este
planteamiento, el modelo de comportamiento implicito en los criterios de evaluacion
- al constituir una expresion de lo que se espera del alumno, puesto que es lo que
realmente se le exige-, define de una manera efectiva los objetivos reales y
operantes de la educacion, con independencia de lo formulado en los programas y
de que existan o no formulaciones expresas o no de los mismos.

En consecuencia y asi contemplada, la evaluacion se constituye en motor y palanca
del aprendizaje del alumno y

"determina en gran medida - al prescribir realmente los objetivos de la educacion
- las caracteristicas de la ensefianza y del aprendizaje, lo que los alumnos
aprenden y como lo aprenden, lo que los profesores ensefian y como lo ensefian,
los contenidos y los métodos; en otras palabras, el producto y el proceso de la
educacion" (De la Orden, 1982, pag. 25).

Dada la importancia que concedemos a este enfoque, continuemos con el analisis
del mismo autor:

"en efecto, sila calidad de la educacion esta vinculada a un sistema de
coherencia con el proceso total de la educacion, la virtualidad de la evaluacion,
como estimulo o freno de la calidad educativa, dependera enteramente de las
caracteristicas del esquema evaluador. Si los criterios y modos de evaluacion, que
determinan los objetivos reales y, en Ultima mnstancia, el producto de la ensefianza
y el aprendizaje son coherentes con los objetivos formalmente establecidos - o
sobre los que existe un consenso implicito - y a través de ellos con los fines
generales de la educacion y el sistema de valores del que derivan, la evaluacion
actuard como el mas poderoso factor de promocion de la calidad educativa, al
garantizar la congruencia y eficacia del sistema en su conjunto. Si, por el
contrario, los criterios y modos de evaluacion movilizan los procesos educativos
hacia objetivos y resultados no coherentes con las metas formalmente
establecidas o implicitamente aceptadas, ni en consecuencia con los fines
generales de la educacion y el sistema axiologico en que se sustentan, la
evaluacion se constituye en el mayor obstaculo a una educacion de calidad"
(pags. 25-26).

*Quizas sea también importante diferenciar los conceptos de evaluacion e

48



investigacion. Es evidente que estan intimamente relacionados, dado que en el
proceso de evaluacion y en el de mvestigacion existen muchos elementos comunes,
tales como: la necesidad de formular los objetivos, la necesidad de especificar
variables, la importancia de disefiar el proceso, la necesidad de medir, herramientas
metodologicas de andlisis, etc.; ahora bien, las diferencias entre ambos conceptos
son claras y basicamente radican en la finalidad diferencial de ambos procesos. Asi,
mientras que la evaluacion es un proceso que busca informacion para la valoracion
inmediata y la toma de decisiones sobre el valor de algo, la investigacion es mas bien
un proceso que busca principios y leyes, conocimiento generalizable (al menos la
investigacion basica), un proceso que busca conclusiones. Quizas, en ocasiones y en
el intento de unir investigacion y praxis educativa, se han aproximado los conceptos
de investigacion y evaluacion. Lo que debe quedar claro es que la investigacion
busca fundamentalmente conclusiones para la construccion de teoria, sobre la base
de distintos modelos o paradigmas, pero sin que dicha teoria tenga necesariamente
una aplicacion inmediata, puede tenerla o no tenerla. La evaluacion se centra en un
fenomeno particular. No pretende generalizar los resultados a otras situaciones. Su
interés esta en esa situacion y en las decisiones a tomar sobre ella.

*Asi pues, la evaluacion es una actividad o proceso de identificacion, recogida y
tratamiento de datos sobre elementos y hechos educativos con el objetivo de
valorarlos primero y, sobre dicha valoracion, tomar decisiones. En palabras de Pérez
Juste (1986),

"evaluar es el acto de valorar una realidad, formando parte de un proceso cuyos
momentos previos son los de fijacion de las caracteristicas de la realidad a
valorar, y de recogida de informacion sobre las mismas, y cuyas etapas
posteriores son la informacion y la toma de decisiones en funcion del juicio de
valor emitido" (pag. 31).

Pophan (1980) utiliza una definicidbn mas practica aun: "la evaluacion educativa
sistematica consiste en un juicio formal del valor de los fenomenos educativos" (pag. 16).
En esta definicion, destacan los conceptos sistematica (para diferenciar a la evaluacion
educativa de la evaluacion diaria informal) y formal (en el sentido de determinacion del
mérito de una actividad, concepto €ste sobre el que Scriven (1976) ha insistido
reiteradamente al afirmar que "la valoracion del mérito es la esencia del acto evaluativo").

Asi pues, y como sintesis, la evaluacion implica tanto el procedimiento de recogida de
informacion como el procedimiento de toma de decisiones. No puede, de hecho, hablarse
de evaluacion si falta la referencia a alguno de estos procedimientos. El primero implica
medir, el segundo valorar, decidir.

Quizas la definicion del Comité Phi Delta Kappa de Evaluacion de la Ensefianza
Nacional (1971) es de las que mejor expresan el concepto y el contenido de la

49



evaluacion: "el procedimiento que define, obtiene y ofrece informacion util para juzgar
decisiones alternativas", esto es, para decidir cudl, de entre las opciones disponibles, es la
mas adecuada y util para alcanzar unos objetivos o para valorar si unos objetivos se han
cumplido o no y en qué grado.

2.1. La evaluacion y su evolucion conceptual

El concepto de evaluacion ha evolucionado a lo largo de los Gltimos cincuenta afios desde
la conceptualizacion de Tyler hasta nuestros dias.

Actualmente y como consecuencia de su desarrollo historico, el concepto de
evaluacion se ha ampliado enormemente.

Toda actividad educativa intencional es susceptible de evaluacion y por tanto es
evaluacion educativa.

El término inglés evaluation es un término mucho mas amplio, referido a la estimacion
sobre el valor o la efectividad/ eficacia de programas de intervencion o el andlisis de
resultados de actividades educativas. En este sentido, puede decirse que es un término
que de alguna manera engloba al otro término (Assessment).

En este sentido, la diferencia béasica entre ambos conceptos parece estar en la
unidadobjetivo de andlisis: un individuo o sujeto unico (assessment) o bien, un programa
o modalidad de intervencion (evaluation).

Si tuviéramos que elaborar una definicion personal, no se alejaria demasiado de otras
ya dadas con anterioridad (De la Orden, 1982; Pérez Juste, 1986; Mateo, 1986...):

Una actividad o proceso de identificacion, recogida y tratamiento de datos (fiables,
validos y utiles) sobre elementos y hechos educativos, con el objeto de valorarlos
primero y, sobre dicha valoracion, tomar decisiones.

En esta definicion, se asumen también otras caracteristicas que toda evaluacion debe
mostrar: sistematicidad, rigor, precision, contexto definido y referencia al objeto o unidad
de andlisis (individuo o programa).

La actividad humana tiene presente la necesidad de Evaluacion intencional y
sistematica.

Tradicionalmente la evaluacion se consider6 la tercera fase del ciclo completo de
nstruccion (programacion, metodologia y evaluacion).

Hoy en dia no se limita a la constatacion de una fase terminal del aprendizaje de un
sujeto. A ello han contribuido:
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-La introduccion del concepto de valor.
-La necesidad de comprobar la eficacia y éxito de infinidad de programas.

La terminologia "Evaluacion de Programa" surgi6 con el objetivo mismo de evaluar
programas de accidon que se venian aplicando y sobre los cuales no habia suficientes

indicios objetivos de su eficacia.

El método concreto de evaluacion se ha venido denominando "investigacion

"nn

evaluativa"".

La investigacion evaluativa es una manera de aumentar la racionalidad de las

decisiones.

+; Cudles son los hitos fundamentales de la breve historia del concepto de evaluacion?
Siguiendo a Carballo (1991):

1.Se retomo, a partir de 1960, el modelo de Tyler cuyos elementos esenciales son:

objetivos, o conductas deseables, Actividades de aprendizajes (individuales o de
grupo), y calificacion de los aprendizajes (rendimiento).

OBJETIVO

ACTIVIDADES - - DISENO

Figura 2.2. Modelo de Tyler.

"Evaluacion como proceso para determinar si se han alcanzado los objetivos y de
acuerdo con esto se decide si el programa es eficaz, ha tenido éxito".

(+)Gran influencia del modelo de Tyler; otros modelos abreviados:
-EPIC de Hammond (1972).
-Discrepancias de Provus (1971).

-Taxonomias de Bloom (1956).
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-Objetivos instructivos de Popham (1969).
-Modelo de ocho etapas de Metfessel y Michael (1967).
(-)Criticas:

-Grandes lagunas en los componentes evaluativos (valen para medir y valorar
objetivos, mas que para enjuiciar el éxito global de un programa).

-Si no alcanza los objetivos, ;puede ser eficaz el Programa?: Si.
-Si se alcanzan los objetivos, puede ser ineficaz el Programa?: Si.

2.Esta limitacion ultima motivd que se pusiera en entredicho la validez de un programa
atendiendo solo a los objetivos, reflejados en las calificaciones de los alumnos.

A finales de los afios 60, los primeros evaluadores incorporados a esta tarea
procedian de la investigacion y se generalizé el auge de los disefios experimentales,
cuas jexperimentales y causales.

Evaluacion como investigacion para demostrar la eficacia de un programa a través
de la relacion causal entre objetivos y programa.

(Modelos de Evaluacion basados en la experimentacion).
Numerosos estudios:
-Linquist (1953).
-Campbell y Stanley (1966).
-Suchman (1967).
-Wiley y Bock (1967).
-Gloss y Maquiere (1968).
-Cronbach y Snow (1969).
-Etc.
Surgieron dos tendencias:

a)Defensores del experimento puro.
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b)Menos estructuracion y mayor flexibilidad en los experimentos.
Se potencio la concepcion comparativa de la evaluacion:
*Comparacion con objetivos.
*Comparacion con un ideal.
*Comparacion con otro modelo.

(+)Han desempefiado un papel muy relevante, han proporcionado: métodos validos y
consistentes para determinar relaciones causales relativamente inequivocas entre un
programa y sus resultados.

(-)Criticas: (limitaciones propias del método experimental).
-No facilita toda la informacion necesaria para tomar decisiones.
-Programas no comparables en muchas ocasiones.
-(Objetivos distintos 0 no equivalentes).

3.Ello provoco la necesidad de considerar la evaluacion de los mismos objetivos de los
programas, para ver si: eran correctos o erroneos, utopicos o factibles, y relevantes
o irrelevantes, respecto de las necesidades para las que surgio el programa.

*Se modifico el esquema de Tyler y surgieron los modelos orientados al juicio.

Necesidades

Y
Objetivos
4 .
s EN

Actividades
de aprendizaje

Evaluacién -

e Rendimiento

Figura 2.3. Modelo orientado al juicio.

Se basaban en la competencia valorativa y profesional del evaluador para emitir
juicios. Su funcion, por definicion, era "cientifica" y, por consiguiente, "objetiva".
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La realidad demostrd que se basaba, en criterios valorativos previamente
seleccionados y justificados, por lo que la pretendida "objetividad" desacredito los
estudios evaluativos mismos.

Scriven defendi6 el concepto de valoracion como una caracteristica "sine qua non"
de toda evaluacion, y que evaluar significaba valorar: objetivos, resultados y
decisiones.

Surgieron asi los modelos de:

-Stake (1967) "de la Figura".

-Eisner (1971) "consulta a experto".

Estos modelos asignaban al evaluador el papel de “critico educativo"

(+)Papel de la valoracion y juicio de las personas, y la importancia de los criterios
elegidos para valorar.

(-)Modelos que llevan a dar juicios utdpicos al evaluador.
Competencia del evaluador (peor debilidad).
Los evaluadores se sentian pertenecientes a una "selecta minoria" (incomodidad).

4.Como alternativa a estas criticas, surgieron los modelos politicos o de debate, que
incluyen evaluadores de distintas perspectivas y procedimientos juridicos y de
debate politico y técnico, adaptados a la evaluacion de programas.

*Modelo contrapuesto de Owens (1973).
*Modelo judicial de Wolf (1974, 1985).

*Modelos implicitos en estudios de: Clark (1963), Coleman y otros (1966), Jenks y
otros (1972), Weis (1972).

(+)Servian como guia de las instituciones y de la sociedad.

(-)Acaban corrompidos (los modelos) o viciados por el ambiente politico en el que
se desarrollan.

5.Surgieron entonces los modelos de evaluacion de costos, cuya finalidad era
determinar las necesidades de inversion econdmica en cada programa, y elegir el
mas barato (y de mas calidad).
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Sin embargo, la relacion calidad-costo se descubrid como muy importante. A
mayor costo, mayor calidad, mejores aprendizajes, etc.

Se hicieron estudios basados en:
*Costo - Beneficio.

*Costo - Eficacia.

*Costo - Utilidad.

*Costo - Viabilidad.

Todos los estudios permitian valorar si las inversiones efectuadas son adecuadas y
rentables (Woodhall, 1967; Levin, 1975, 1983, 1977; UNESCO, 1972, 1980, etc.).

6.En esta época, Scriven muestra la necesidad de valorar los programas atendiendo, no
solo a los objetivos propuestos, sino también a las consecuencias no previstas, que
pueden derivarse de su aplicacion (evaluacion libre de objetivos) ("goal free
evaluation").

El que la evaluacion sea soporte para la toma de decisiones administrativas,
politicas y, por supuesto, educativas, es una caracteristica sefialada en general por
todos los autores.

Y, aunque la mayoria de las teorias de la evaluacion manifiestan su intencion de
que sus contribuciones y modelos influyan y ayuden a sus clientes, en la mayoria de
los casos esta influencia no ha existido o ha sido poco significativa:

*Evaluacion centrada en la utilizacion.
*Evaluacion orientada a la toma de decisiones.

Dos posturas se han adoptado ante el problema del uso de las evaluaciones para la
toma de decisiones:

-Centrarse en las necesidades de los implicados en la toma de decisiones.

-Comprometerse el evaluador y la propia evaluacion en incrementar y mejorar los
programas.

La primera postura dio lugar a modelos como los siguientes:

*Planificacion educativa a través de "UTOS" (Cronbach, 1963 y 1982).
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*Modelo CIPP (Stufflebean, 1966 y 1967).
*Modelo centrado en el cliente (Scriven, 1967).
*Modelo de evaluacion formativa (Brinkerhoff y otros, 1983).
*Estudios de:
-Alkin (1969)
-Reinhard (1972)
-Taylor (1984)
-Guba (1978)
-Webster (1975)
-Etc.

En este caso, la eficacia de dichas evaluaciones depende mucho de la coordinacion
del trabajo en equipo del evaluador con los encargados de la toma de decisiones.

(+)Estas estrategias animan a utilizar la evaluacion de una forma continua y
sistematica, y a poner a disposicion de los usuarios los servicios que satisfagan sus
necesidades.

(+)Proporciona ademas, a los profesionales, una base logica que permite responder a
las decisiones adoptadas durante el curso del programa.

(-)Se les critica que con frecuencia, no son capaces de determinar de manera explicita
el éxito de un programa.

(-)Dependen demasiado de la colaboracion entre Evaluador y Responsable de la toma
de decisiones, colaboracion que no suele ajustarse a supuestos ideales, lo que puede
distorsionar los resultados.

7.La segunda postura, reivindicé mas el compromiso del evaluador y de la evaluacion,
con la mejora de los programas.

De este modo, son las valoraciones y los puntos de vista de aquel que es evaluado,
las que tienen mas peso (evaluacion pluralista o iluminativa).

Ejemplos de esta postura son:

56



La evaluacion respondente de Stake (1975).

La evaluacion iluminativa de Parlett y Hamilton (1977).
La evaluacion transaccional de Rippey (1973).

*La evaluacién democratica de McDonald (1975).

(+)Conducen a investigaciones activas, de gran riqueza informativa, que
proporcionan a todas las personas que participan en el programa los recursos
necesarios para dirigir sus propias evaluaciones.

(-)Su defecto tipico radica en la ausencia de credibilidad externa, y en la posibilidad
de que sean manipuladas por determinados elementos locales que ejercen mayor
control sobre la evaluacion.

8.En ambas posturas, (7) y (8), se ven reflejadas las dos funciones que segin Scriven
(1967) desempeiia la evaluacion:

-Sumativa (7): Ayudar al tomador de decisiones sobre el valor y la continuidad del
programa, una vez finalizado.

-Formativa (8): Servir de ayuda a las personas involucradas en el programa para
perfeccionarlos mientras se desarrolla.

Todo ello llevo a Scheerens (1987) a modificar el esquema anterior planteado por
Wolf, afiadiendo la fase de toma de decisiones. En este esquema aparecen claramente
diferenciadas las dos posibilidades de la evaluacion.
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Mecesidades

Y

Objetivos

‘f ‘ Toma de decision

Evaluacion » y 1 > formativa

# 4
Actividades de - -

T Rendimiento
aprendizaje

Y

Decisiones politicas y acciones futuras (Evaluacién Sumativa)

Figura 2.4. Modelo de evaluacion (Scheerens, 1987).

En el caso de la primera, la evaluacion es parte integrante del proceso educativo y en
el caso de la segunda, la evaluacion estéd orientada a la toma de decisiones sumativa, una
vez que se ha comprobado la eficacia del programa respecto a las necesidades
planteadas, y después de haber llevado a cabo las mejoras oportunas.

2.2. Evolucion del concepto de evaluacion

Los diferentes modelos de evaluacion que surgen y la practica evaluativa siguen
aportando elementos para esta definicidon y van encontrando nuevas soluciones y

nuevos problemas.

*En la actualidad, es la practica evaluativa la que esta aportando los mayores frutos, a
través de: manuales y guias practicas para realizar evaluaciones, la elaboracion de
nuevos instrumentos evaluativos, creacion de gabinetes de evaluacion, etc.

*Quizas, como dicen Cooky Shadish (1986), va llegando el momento de reorganizar y
sistematizar la informacion existente; para ello, estos autores proponen cuatro bases
tedricas de reestructuracion de lo ya aparecido hasta el momento:

1.La Teoria de los programas sociales, que permitird al evaluador saber como poder
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producir cambios sociales (en nuestro caso, en el campo educativo), y con qué
limitaciones se encuentra.

2.La utilizacion de la evaluacion, que proporcionara al evaluador informacion de
como se aplica el conocimiento de las ciencias sociales a la programacion social.

3.La Teoria del valor, que pondra a disposicion del evaluados datos que le ayuden a
diferenciar los buenos programas de los malos.

4.Las bases metodologicas, o de construccion de conocimientos validos, que
facilitara al evaluador el camino para llegar a conclusiones validas.

Y una quinta base que yo afiadiria:

5.Una teoria de la practica evaluativa, que sirva para guiar y hacer explicita y
racional la labor del evaluador.

2.3. Algunas conclusiones sobre la evaluacion y su incidencia en la calidad educativa

Visto lo anterior, parece claro que la evaluacion tiene un cardcter instrumental, ya que se
evallia para tomar decisiones que mejoren la ensefianza, el aprendizaje, la puesta en
marcha de un programa educativo..., en definitiva, la calidad de un proceso educativo
definido en orden a la consecucidén de unas metas u objetivos.

Algunas conclusiones que me parecen importantes referidas a la evaluacion podrian
ser las siguientes:

-Si no hay metas y objetivos educativos claros y definidos, que orienten la actividad
educativa, la evaluacion es una herramienta inutil e innecesaria.

-Sino estd orientada a la toma de decisiones, aportando como una fuente mas su
valoracion de los distintos aspectos evaluados, la evaluacion no conduce a ningin
sitio, convirtiéndose en un ejercicio en si mismo sin utilidad alguna.

-Si las decisiones ya estan tomadas y no se puede o no se quiere cambiar la orientacion
de un programa o accion educativa, la evaluacion es un pasatiempo nutil y, "como
todo esfuerzo inutil, conduce a la melancolia del equipo evaluador y coordinador".

-Esperar una claridad total de los resultados de un proceso educativo equivale a
mecanizar la ensefianza y el aprendizaje y, en parte, "cosificar” a la persona o
programa evaluado.

La evaluacion debe entenderse como una entrada mas (muy importante, pues objetiva
y valora lo ocurrido) al proceso "politico" de toma de decisiones, y nunca como la tnica
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entrada o la més importante.

Muchos de los desencantos que se han dado en el uso e investigacion sobre
ensefianza, se deben a las excesivas expectativas que sobre la evaluacion se pusieron.

Finalmente, me gustaria terminar con la tesis fundamental que sobre la evaluacion,
como mstrumento, podemos contemplar y que ya desarrollamos al principio de este
capitulo.

Sea cual sea el sistema utilizado, la evaluacion tiene una influencia decisiva y directa
sobre la calidad de la educacion.

La tarea educativa es exigente y con frecuencia ingrata. Por ello, no sera facil
encontrar quien lidere y se comprometa de manera real en la labor de direccion,
ejerciendo un liderazgo que encamine a la comunidad educativa hacia los objetivos
marcados.
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El rendimiento educativo.
Acotaciones

Cuando se pretende estudiar la eficacia de un programa educativo o de un centro, o bien
el aprendizaje de un alumno como efecto del proceso de ensefianza-aprendizaje en el que
estd inserto, es obvio que necesitamos criterios, indicadores que nos permitan formular
juicios o tomar decisiones.

Por lo general, los criterios base que se vienen utilizando como indicadores de la
eficacia son medidas del producto de la educacion. Si estamos interesados en evaluar, no
sOlo los conocimientos y destrezas adquiridas por un sujeto, sino también la forma de
adquisicion de tales conocimientos y destrezas, las actitudes generadas durante el
aprendizaje e incluso la significatividad de los avances conseguidos por sus alumnos en
un area concreta, con un punto de partida conocido, nos interesa estudiar no sélo
variables de producto, sino también variables de proceso y variables antecedentes al
propio proceso de ensefianza-aprendizaje que se pretende evaluar.

Esta clasificacion anterior de las variables que interesa estudiar y analizar desde el
punto de vista de la evaluacion (variables antecedentes, variables de proceso y variables
de producto) sin duda tiene que ver con una de las clasificaciones mas comunes de la
evaluacion: evaluaciones inicial, continua y final.

3.1. ;Qué es el rendimiento?

No obstante lo anterior, en este momento es preciso hacer algunas acotaciones sobre lo
que viene comunmente llamandose rendimiento educativo, al objeto de situar la
evaluacion de los conocimientos y aprendizajes de un alumno en un contexto concreto.

Ciertamente, la combinacion de todos los factores o variables implicadas en los
procesos de ensefianza-aprendizaje hacen que el comportamiento educativo - el
comportamiento como efecto de la educacion - sea diferenciado. Logicamente, es el
llamado Rendimiento Educativo o producto de la educacion, el que sufre la influencia de
todas esas variables, de ahi que el rendimiento sea también diferenciado, es decir, varie
entre sujetos.

Ahora bien, ;qué es el rendimiento educativo?, ;qué queremos medir como efecto de
la educacion?, ;en qué grado las medidas del rendimiento expresan bien el resultado del
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proceso educativo?, ;qué entendemos por producto educativo? Todas estas cuestiones
nos conducen a la necesidad de conceptualizar y definir el producto de la educacion. De
hecho, el tema del rendimiento es capital en la evaluacion de cualquier proceso educativo
y es de vital importancia en el avance de la ciencia pedagogica a partir de la investigacion
educativa.

En principio y a primera vista, como afirma De la Orden (1985), el producto de la
educacion podria definirse como "el resultado de una accion o de un proceso educativo".
Ahora bien, dicha definicion es ambigua, no operativa, excesivamente general y limitada
en su concepcion individual, al no considerar la proyeccion social de los efectos de la
educacion. En este sentido, cabe el peligro de pensar que el producto educativo es
"aquello que se mide en las escuelas". Ciertamente, la escuela tiene como objetivo basico
el incremento y la evaluacion de los procesos de aprendizaje en términos de rendimiento
educativo, pero, ;de qué tipo de rendimiento hablamos?

Es obvio, pues, como afirma De la Orden (1985), que "necesitemos una Teoria del
Producto Educativo que guie la Accion Educativa". Hoy por hoy, no la tenemos, pero sin
duda debemos buscarla, especialmente si queremos avanzar en el conocimiento de los
efectos de la Accion Educativa y de cdmo mejorar dicha accion.

Actualmente s6lo tenemos algunas teorias operacionales que cubren una parte de lo
que podriamos llamar producto de la educacion. Son las implicadas en las taxonomias de
objetivos educacionales (Gagné, Bloom, etc.). Estas taxonomias s6lo cubren lo que
podriamos denominar producto individual inmediato y inicamente en la esfera del
denominado dominio cognitivo (conocimientos, comprension, aplicacion, etc.).

Si como dijimos anteriormente, el producto de la educacion es "lo que acontece al
estudiante en el proceso educativo”, es logico preguntarse ;qué le acontece? La realidad
es que a esta cuestion no hay respuesta empirica clara. Tenemos so6lo algunas respuestas
concretas que no suelen ser expresion de capacidades generales. Lo que es evidente es
que no estamos interesados unicamente en el resultado individual inmediato del proceso
educativo, es mas, en ocasiones estamos mas mteresados en el resultado mediato
individual y en los resultados sociales de la accion educativa.

Con estas dos dimensiones (individual-social y mediato-inmediato), De la Orden
(1985) define cuatro tipos de productos educativos, como resultado del cruce o
combinacion de los niveles o categorias de ambas dimensiones (figura 3.1).

63



Individual Social

Inmediato individual Inmediato social

Mediato individual Mediato social

Figura 3.1. Tipos de producto educativo.

Dentro de cada cuadro podriamos, a su vez, realizar otras divisiones (por ejemplo,
cognitivo-no cognitivo, etc.).

La siguiente figura (figura 3.2), tomada del mismo autor, puede darnos una idea mas
clara de los diferentes tipos de producto educativo categorizables desde una vision amplia
del producto educativo.
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Reproduccion ideoldgica

lgualdad de oportunidades

= Calidad de vida

» Satisfaccidn individual de la sociedad

Social

Figura 3.2. Clasificacion de los productos educativos.

La evaluacion del rendimiento, a la que cominmente nos solemos referir, es la
evaluacion de los conocimientos, o mejor dicho, la evaluacion referida al producto
individual inmediato de la educacion. Es en este contexto en el que nos movemos
basicamente en este libro, pero sin olvidarnos de que existen otros tipos de productos
educativos - ciertamente menos operativos, mas dificiles de precisar y de medir - que en
la mayoria de las ocasiones son objetivos finales méas importantes de la escuela y de la
propia educacion.

Lo que si parece claro es que no hay criterios univocos especificos y generalizables
para medir el rendimiento, el cual se presenta como una realidad evasiva y
multidimensional, y ello porque no hay - como afirma De la Orden (1985) - una teoria
clara del producto educativo que permita la definicion de criterios generalizables de
medida. Por ello, pese a todos los empefios y esfuerzos, hoy por hoy, las calificaciones y
certificados escolares y académicos son muy subjetivos, poco fiables y de escaso valor
pronostico y predictivo.
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Como indices tradicionales del producto educativo se han venido utilizando pruebas
de aptitud pedagogica (y de rendimiento), las cuales tienen por base la competencia
demostrada por alumnos en las mismas. Hasta hace pocos afios, no habia mas seleccion
posible que pruebas referidas a normas. Con la aparicion de mediciones que hacen
referencia a un criterio, son sustanciales las diferencias introducidas. En un apartado
posterior se analizard el tema al mencionar las diferencias entre la evaluacion de
referencia normativa y la evaluacion de referencial criterial.

3.2. Evaluacion del rendimiento: formas e instrumentos

Para la evaluacion del rendimiento - entendido como producto individual inmediato - el
sistema mas extendido es el examen a través de pruebas escritas u orales que se traducen
en una escala previamente establecida, formada por un nimero de categorias que oscila
entre dos y siete (si la escala es cualitativa) o entre cero y diez, o entre uno y seis (si la
escala es numérica). Si la escala es cualitativa, suelen utilizarse categorias como:
matricula de honor, sobresaliente, notable, bien, aprobado, insuficiente, etc. Las escalas
binarias (apto-no apto) solo se utilizaran en sistemas selectivos, aunque una traduccion de
esta escala binaria se utiliza actualmente al definirse las categorias: "Necesita mejorar”,
"Progresa adecuadamente", en el sistema evaluativo del ciclo inicial de la ensefianza
primaria.

En las escalas numéricas, se asigna a los sujetos una cantidad, dentro de una escala
que corresponde con categorias como: muy deficiente, deficiente, suficiente, bien,
notable y sobresaliente (en la escala de uno a seis, por ejemplo). En realidad estos
valores no son mas que numeros cualificados que no se diferencian de las palabras mas
que en la posibilidad de operar aritméticamente.

La validez de estos juicios depende en gran medida de la formacion y experiencia del
que juzga y, por ello, se presta a errores de origen diverso ("efecto halo", tendencia a la
severidad, a la benignidad o a evitar los extremos).

"El andlisis de las calificaciones confirma empiricamente que los enjuiciamientos
resultan sistematicamente diferentes en las diversas asignaturas, escuelas, tipos de
escuelas, grados escolares y segln el sexo" (Braum y Klink, 1983).

Las calificaciones escolares sobre la base de medidas objetivas del rendimiento (tests
informales o tests escolares estandarizados) reducen el margen de error y elevan el grado
de objetividad y fiabilidad (los analizaremos mas adelante).

Como sistema de puntuacion y calificacion, en ocasiones se utilizan escalas técnicas
que ofrecen ciertas ventajas de comparacion entre sujetos y entre grupos, sobre las
puntuacio nes directas o brutas; algunos de ellos son: centiles, puntuaciones tipicas,
puntuaciones derivadas, etc.
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Por otra parte, para juzgar el rendimiento hay nucleos de calificacion que tienen en
cuenta objetivos de aprendizaje y los diversos grupos de sujetos. Los modelos con
funcion de objetivos (de referencia criterial) miden el rendimiento del individuo en
proporcion a las metas fijadas; los modelos en funcion del grupo (de referencia
normativa) lo miden con relacion a un grupo de referencia, que puede ser una clase
concreta, un grupo particular o un grupo representativo tomado como punto de
comparacion. En la praxis espontanea, sin embargo, las calificaciones, por lo general, se
atienen a los dos modelos, sin distinguirlos de forma alguna.

Normalmente, las calificaciones escolares o académicas sirven para orientar al alumno
en la eleccion de la formacion subsiguiente, esto es, tienen valor prondstico o predictivo
de ulteriores rendimientos académicos, cuya fiabilidad se limita a juicios estimativos o
probabilisticos. Cuanto a mas largo plazo quiera hacerse la prediccion, tanto mas limitada
sera la estimacion, dado que, como puede comprobarse empiricamente, las correlaciones
entre predictor (variable medida, base para la prediccion) y criterio (variable a predecir)
suelen ser tanto mas bajas cuanto mayor sea el intervalo de tiempo entre la medida del
predictor y el momento al cual se extiende la prediccion del criterio. Ciertamente, es
posible mejorar estas predicciones reduciendo las poblaciones en las que se quiere
predecir (a escuelas, a especialidades, a asignaturas, etc.) o bien, incluyendo mas
variables predictoras del criterio, de distinta naturaleza al propio rendimiento (tales como
capacidades generales y especificas, actitudes, intereses, de personalidad, etc.) en los
modelos de regresion que son la base de los procesos predictivos.

En todo caso, y como anteriormente hemos sefialado, las calificaciones escolares y los
certificados, hoy por hoy, son muy subjetivos, poco fiables y de escaso valor pronostico.
Y ello, ademas de por no tener clara una teoria del producto educativo y por su realidad
multiforme, porque en las calificaciones escolares intervienen muchos factores ajenos al
rendimiento mismo, tales como: el tipo de escuela, el nivel de escolaridad, el sexo, etc., y
por supuesto la persona del profesor. Un ejemplo claro puede ser el clasico efecto halo
(tendencia a considerar que un alumno sobresaliente en una materia lo es en todas, o en
todas es deficiente por serlo en una o varias) el cual influye a la hora de extender un
certificado escolar.

Por otro lado, se discute la funcion estimulante de las calificaciones y se admite que
constituyen un obstaculo a las motivaciones objetivas por el estudio de las asignaturas,
mientras crean y refuerzan el espiritu de emulacidn y competencia (competitividad).

En su forma actual, la mayoria de los centros coinciden en admitir que tanto
calificaciones como certificados escolares - como apreciaciones del rendimiento escolar -
no pueden aceptarse como datos académicos suficientemente comprobados y apoyados
sobre las capacidades, conocimientos, asimilacion, intereses, trabajo y aprendizaje de los
alumnos. Hay deseos e intentos de reformar el sistema; se habla, por ejemplo, de
"eliminar la evaluacion numérica o completarla con un acta explicativa verbal", se piensa
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en "diagramas de rendimiento"; algunos autores piensan que se deben intensificar los
esfuerzos por "reducir al minimo imprescindible" la composicion de las notas, al objeto
de simplificar el proceso, dentro del minimo margen de error (puede hacerse con estudios
de andlisis factorial); sin embargo, otros autores defienden posturas contrarias y estiman
que hay que "objetivar al méximo la apreciacion del rendimiento mediante sistemas
complejos de puntuacion" (para ello, proponen el uso de curvas diagndsticas individuales
que permitan describir objetivamente el rendimiento y orientar individualmente a los
alumnos).

En todo caso y hasta ahora, parece que las esperanzas son mayores que los hallazgos.
Es evidente que serd necesario seguir buscando sistemas fiables y objetivos de
calificacion y evaluacion, sistemas fiables y precisos basados en la medicion y estudio de
variables del producto educativo. Insistiremos en que, entre otras cosas, seria necesario
que se intensificasen los esfuerzos por buscar teorias que permitan conceptualizar mejor
lo que se denomina rendimiento o producto de la educacion.
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Modalidades de la evaluacion

Aun cuando en las paginas anteriores se define la evaluacion como un proceso valorativo
de cara a la toma de decisiones, es evidente que técnicamente es necesario diferenciar
distintas modalidades de este proceso atendiendo a diversos criterios clasificatorios.

4.1. Evaluaciones inicial, continua y final (momentos de la evaluacion)

Si el criterio clasificatorio es el "cuando" de su realizacion, las modalidades basicas de
evaluacion serian: inicial, continua o progresiva y final. Es evidente que, en el fondo, las
tres modalidades podrian entenderse también como los pasos de un mismo proceso
evaluativo global cuyo referente basico seria la evaluacion progresiva o continua. En esta
perspectiva, la evaluacion inicial seria considerada como el primer paso de la evaluacion
progresiva, siendo la evaluacion final, desde un punto de vista pedagogico, una resultante
de la evaluacion continua.

4.1.1. Evaluacion inicial

Desde una perspectiva pedagogica es claro que el conocimiento previo del educando y de
sus caracteristicas, por parte del educador, es el punto de arranque de toda actividad
educativa. Sin conocimiento de la individualidad del educando, dificilmente se podra
ayudar, objetiva y sistematicamente, al desarrollo y formacion de su personalidad. Este
principio es basico en cualquier definicion operativa de la educacion, "nadie puede actuar
sobre un material que desconoce". Por tanto, la evaluacion inicial responde a este
principio, el conocimiento concreto del ser real que debe educarse.

Ahora bien, ;cudles son las dimensiones del alumno que es necesario explorar de cara
a una evaluacion inicial? La respuesta puede ser doble, dependiendo de si el alumno
inicia la escolaridad o se trata de la evaluacion micial de cada curso o si es referida a un
cambio de centro del alumno dentro de un mismo curso. En ambos casos, la mayoria de
los autores y la misma legislacion espafiola sobre evaluacion coinciden en definir tres
sectores o dimensiones explorativas, mas una dimension referida a los alumnos que no
inician escolaridad:

a)Datos personales, ambientales y familiares.
b)Datos somético-sanitarios: datos médicos.

c)Datos psicologicos.
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d)Antecedentes académicos.

Como vemos, tras la definicion de las dimensiones de exploracion, la evaluacion
inicial hace referencia a una situacion estatica del educando, a un corte horizontal de su
trayectoria vital, mientras - como veremos - la evaluacion continua o progresiva tiene un
caracter dinamico y longitudinal.

No nos vamos a detener excesivamente en la descripcion de estas dimensiones de
exploracion que pueden encontrarse en cualquier manual de evaluacion con profusion de
detalles, ejemplos e instrumentos, sin embargo, y a titulo orientativo, vamos a enumerar
someramente los aspectos implicitos en cada una de las amplias dimensiones anteriores,
estructurando el vasto campo de observacion en los cinco apartados siguientes:

1.Ambiente familiar y social.

2.Constitucion fisica "y salud.

3.Aptitudes o variables intelectuales.

4.Motivacion, interés y actitud.

5.Adaptacion o integracion social: familiar, escolar y ambiental.
1. Ambiente familiar y social

Es evidente que la escuela no puede conformarse con una simple informacion de
variables sociofamiliares del alumno, sino que debe buscar en todo momento que la
formacion de los educandos sea una tarea conjunta de la familia y la escuela, como punto
de convergencia de ambas instituciones. Esta colaboracion exige un reciproco
conocimiento que ha de iniciarse en el momento del ingreso del nifio en el centro
educativo, para ir enriqueciéndose a lo largo de toda la escolaridad.

R.Sanmartin (1987), intentando sistematizar la informacién que el centro necesita
para iniciar y desarrollar estas relaciones, estructura del siguiente modo la informacion a
recoger (pags. 21-46):

A)Estructura familiar
a)Aspectos cualitativos
-Viven los padres.

-Huérfano de padre o madre.
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-Viven en el hogar los abuelos.

-Viven tios en el hogar.

-Empleada del hogar fija.

-Familia numerosa.

-Numero de hermanos.

-Lugar que ocupa entre los hermanos.
-Hijo tnico.

b)Aspectos cualitativos (nota dominante de las relaciones familiares)
-Viven los padres juntos.

-Las relaciones son afectivas.
-Relaciones inarmonicas.

-Relaciones desordenadas.
-Relaciones rigidas.

-Padrastro o madrastra.

-Hijjo tardio.

-Hijo natural.

-Hijo adoptivo.

-Nifio privado de cariiio.

-Educacion emocional anormal.

-Nifio educado por los abuelos.

-Nifo confiado al cuidado de terceros.
-Padre fuera de la comunidad familiar (trabaja lejos del hogar).

-Madre que trabaja: medio dia, todo el dia.
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c)Actitud familiar frente a problemas personales y escolares del nifio
-Actitud superprotectora regresiva (niio mimado).
-Actitud superprotectora indulgente (nifio consentido).

-Actitud estimulante (motivar al nifio a que resuelva sus problemas personales y
escolares).

-Actitud indiferente.

-Niflo abandonado a si mismo.

-Desaseo corporal y de la ropa.

-Vestimenta inadecuada a la estacion.

-Asistir a la escuela sin haber desayunado o comido.
-Actitud negativa.

-Ambiente falto de estimulos.

-Incapacidad educativa de los padres.

-Educacion inadecuada (pedagogia autoritaria).
-Oposicion ala escuela.

B)Profesion u ocupacion del padre (hace referencia directa a la vida escolar y futura
vida profesional del nifio)

Aqui no basta consignar tal o cual profesion. Es preciso "estimar" la dimension
social y "valorar" la fama de tal profesional y el grado de "satisfaccion" o
"insatisfaccion" personal logrado en la profesion, puesto que ésta constituye, ademas
de un medio para conseguir unos ingresos, una forma para llegar a una plena
realizacion personal.

También es necesario conocer si la ocupacion es indeseable personal o socialmente,
subempleo, paro, etc. Si hay otros profesionales dentro del hogar - por ejemplo,
hermanos - es conveniente consignarlo.

C)Nivel economico

-Conviene registrar aqui los ingresos familiares. Es un dato dificil de obtener con

73



fiabilidad, pero es importante.
-Dificultades econdmicas que alteran la serenidad familiar.
-Existencia de una vivienda capaz y estable.
-Vivienda sin servicios minimos.
-Dormitorios compartidos por padres e hijos.
-Inseguridad en el disfrute de la vivienda.
D)Nivel cultural

Pueden consignarse varios indicadores. Uno referente a si se trata o no de un
ambiente culto o no. Ello puede saberse conociendo los estudios realizados por los
padres, sus titulos, etc., o los de los demas miembros de la familia (abuelos,
hermanos mayores, etc.). El otro indicador es el relativo a la escala de valores
cultivados en el seno familiar (econdmicos, estéticos, sociales, ideologicos, politicos o
religiosos).

E)Ambiente social

Estudio de las relaciones sociales de la familia, las cuales aluden a la integracion de
la misma dentro de su propio contexto: muy relacionada, bien relacionada, aislada,
etc.

F)Datos académicos

Este apartado hace referencia a los datos escolares que dia a dia a4 aportando el
alumno con su conducta escolar y que han de figurar necesariamente en su registro
personal.

2. Constitucion fisica y salud

La importancia de estos factores en el rendimiento y en la conducta escolar no es
necesario exagerarla. Ciertamente que indicadores como desequilibrios talla-peso,
variaciones en el crecimiento, problemas en los 6rganos sensoriales, anomalias en el
habla, enfermedades, etc., son muchas veces factores causales de éxito o fracaso en el
orden académico. De aqui la importancia de su exploracion y deteccion.

A modo de resumen, el principal indicador con que debe contar cualquier ficha
médicoescolar es el de crecimiento fisico (longitud-peso, etc.).
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Sabemos la significativa y estrecha relacion que existe entre ambas variables. Por otro
lado, las tipologias psicologicas y otras teorias muestran las correspondencias existentes
entre variables de crecimiento fisico y de comportamiento. De aqui que el estudio
paralelo de crecimiento somatico y desarrollo psicologico haya dado muchos y excelentes
resultados y que la colaboracion entre pediatras, pedagogos y psicologos se haya
demostrado no solo vital, sino indispensable.

El campo somatico objeto de observacion es tan amplio y complejo que su estudio
rebasa los limites de este trabajo, sin embargo, ello no implica que el maestro no deba
ejercitar su "ojo clinico" para detectar posibles problemas vinculados a lo somatico del
individuo.

La siguiente cita de Brueckner y Bond (1961) - tomada de R.Sanmartin (1978) -
refleja con claridad la importancia de vigilar estos aspectos: "Las condiciones fisicas
precarias, en general, la mala nutricion, enfermedades frecuentes y ciertos estados
glandulares se relacionan, en cierto modo, con un rendimiento escolar pobre. Cualquier
anomalia fisica del muchacho que desgaste su energia, le distraiga o le produzca
inquietud o malestar, puede ejercer una perniciosa influencia sobre el aprendizaje. La
atencion difusa, la fatiga, el escaso control motriz, y los defectos visuales o auditivos
tampoco contribuyen a la realizacion de un trabajo eficiente. Las caracteristicas fisicas y
sensoriales del niflo le predisponen a determinadas deficiencias en materias basicas como
la lectura, escritura, calculo, ortografia y otros aspectos del lenguaje" (pag. 61).

Como puede verse, un estado fisico precario se relaciona con dificultades de
aprendizaje en muchos sentidos. Sin embargo, no debe olvidarse que un nifio sano, con
dificultades escolares, presenta estos mismos sintomas, lo cual debe hacer dirigir la
atencion del profesor hacia el estado fisico general. La salud del nifio puede ser buena vy,
sin embargo, el cansancio, apatia o aburrimiento puede deberse a falta de energia fisica
(poco descanso, mucha television, poco deporte, etc.)

3. Aptitudes o variables intelectuales

En el campo psicologico, se viene utilizando, segiin el momento historico evolutivo y
segin distintos enfoques teodricos, distintos conceptos para hacer referencia a la
posibilidad de realizar determinadas acciones que se califican de inteligentes: facultad,
aptitud, potencia, factor, rasgo, capacidad.

Junto a una capacidad o dimension intelectual general - inteligencia general - a la
pedagogia le interesa mas conocer aquellos otros factores intelectuales que permiten
diferenciar a sujetos en funcion de diversos criterios tales como: contenido de la
actividad, tipo de tarea, etc.

Es obvio que todo hombre, por el hecho de serlo, es inteligente en mayor o menor
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magnitud. El problema historico, sin embargo, ha sido el de ponerse de acuerdo en lo que
entendemos por inteligencia. Muchas definiciones se han dado de tal variable de
construccion (constructo), desde los griegos hasta nuestros dias. Autores como Terman,
Stern, Binet, Spearman, Thurstone, Cattell, Guilford, etc., han intentado definirla con
mas 0 menos acierto y segun los instrumentos de medida que definieron para apreciarla.

Lo que es evidente es que al pedagogo le interesa conocer este mayor o menor grado
de inteligencia que cada alumno tiene, porque esta facultad o variable esta en la base de
todo aprendizaje y rendimiento académico.

Como afirma R.Sanmartin (1978), desde 1890 en que Cattell utiliz6 la expresion de
"medida mental', los trabajos experimentales en esta linea se han sucedido hasta que, a
comienzos de siglo, Binet (1905) disefid la primera escala de inteligencia. A partir de
entonces se multiplicaron los trabajos y esfuerzos para medir la inteligencia, de tal modo
que hoy en dia contamos con numerosos tests para diagnosticar, con cierta fiabilidad, el
grado de inteligencia de un sujeto.

Entre las unidades de medida mas importantes, cuyo uso es frecuente, se encuentran:

*La edad mental. Unidad introducida por Binet, quien parti6 de la hipotesis de que a
cada edad cronoldgica o real de un sujeto correspondia un cierto nivel de
inteligencia. Para ello, definié cuestiones o pruebas caracteristicas de una edad
mental en funcidén de que dichas cuestiones o items fueran resueltos por la mayoria
de los sujetos de una determinada edad real o cronologica.

*Cociente intelectual: Unidad sugerida por Stern y que consistia en un simple cociente
entre edad mental y edad cronologica:

Cl =%x100
EC

(La multiplicacion por 100 se realiza para no operar con decimales).

*Puntuaciones centiles y tipificadas: Unidades técnicas construidas para interpretar
puntuaciones brutas obtenidas en los tests con referencia a grupos amplios de
sujetos (deciles, cuartiles, centiles, puntuaciones tipicas, puntuaciones derivadas,
etc.).

La aplicacion de estos tests de inteligencia general permitié una primera clasificacion
de los sujetos en oligofrénicos, normales y superdotados, dependiendo de si su nivel
intelectual esta por debajo, a la par, o por encima de lo considerado normal en una
determinada edad cronologica.
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Esta diferenciacion, pues, debe realizarse con tests y escalas de inteligencia (pruebas
psicomeétricas), no obstante, cualquier profesor minimamente experimentado seria capaz
de situar a cada uno de sus alumnos en una u otra categoria, al menos provisionalmente,
y si es preciso aconsejar el estudio de dicha dimension intelectual por expertos.

Una vez aceptado un alumno como normal, es obvio que al educador le interesa mas
conocer, desde el punto de vista escolar y futura orientacién académico-profesional, las
aptitudes o variables intelectuales sobresalientes de cada escolar que el dato concreto del
cociente intelectual. Por otra parte, el CI no es un valor fijjo, sino que varia con la edad y
el desarrollo madurativo del sujeto alcanzando su cuspide entre los dieciocho y
veinticinco afios segin estudios realizados por autores como Otis, Weschler y otros. El
caracter regresivo del cociente intelectual a partir de esta edad se debe a dos factores: la
involucion intelectual, por un lado, y la constante evolucion de la edad cronologica,
denominador del CI.

Con el desarrollo del analisis factorial a principios de siglo y con autores como
Spearman, Thurstone, Cattell, Vernon, Burt, Guilford, Eysenk, etc., se descrubrio que
junto a un factor general (g) o capacidad general del sujeto, la cual interviene en mayor o
menor grado en cualquier clase de conducta inteligente, existen factores especificos
responsables mas directos de un rendimiento singular o especifico. Son los denominados
por Spearman factores especificos (s), mas vinculados a los contenidos y tareas base de
la medida del rendimiento intelectual. Sobre el nimero y caracteristicas de dichos
factores especificos o especiales existen diversas teorias fruto de la investigacion
empirica en psicologia: Spearman ("g" y "s"); Thurstone (aislo mediante analisis factorial
o factores intelectuales: comprension verbal, fluidez verbal, razonamiento, factor
especial, factor numérico y memoria, a los que denomin6 factores primarios); Cattell,
Guilford, Eysenck, Vernon, entre otros, han definido distintas dimensiones intelectuales
especificas mas o menos coincidentes.

Lo que es claro es que al profesor le interesa conocer las aptitudes especiales de los
alumnos, especialmente en orden a una orientacion académica o profesional ulterior. Para
ello y ademas de la observacion diaria, debera intentar explorar estas dimensiones
enormemente relacionadas con la vocacion del alumno y con su rendimiento escolar. Es
evidente que la orientacion de los escolares no puede basarse unicamente en las
apreciaciones subjetivas del profesor. Estas técnicas (tests y otros instrumentos) deberan
ser aplicadas o interpretadas por el profesor (tutor) convenientemente preparado y
asesorado por especialistas en pedagogia o psicologia.

La orientacion escolar y profesional constituye un proceso que requiere de dicha
exploracion diagnostica, que de modo global y comprensivo deberé realizarse por un
equipo orientador constituido en el mismo centro por tutores y especialistas (médico,
pedagogo, psicdlogo y asistente social) en el caso ideal.
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La vigencia de este servicio de orientacion es cada dia mas plena en las disposiciones
legales y su importancia se destaca especialmente a medida que se va acercando el final
de la Ensenanza Primaria y en la Ensefianza Secundaria.

A titulo meramente indicativo el profesor puede consultar cualquier manual de tests o
instrumentos de medida. En ellos se describen multitud de tests de facil aplicacion
empleados en Espana para el diagndstico de aptitudes intelectuales, intereses,
personalidad, actitudes, etc.

4. Motivacion, interés y actitud

El aprendizaje, como cualquier otro proceso cognoscitivo, tiene lugar como efecto
directo de la actividad del sujeto que aprende. Ahora bien, dicha actividad serd educativa,
si es comprendida y querida por el sujeto. El alumno ha de ser movido interiormente a
realizar la tarea académica mediante el impulso de la motivacion. La motivacion, los
motivos, son elementos que segin diversos autores despiertan, sostienen y dirigen la
conducta. De aqui que la motivacion se convierta desde esta perspectiva en factor central
en la direccion eficiente del aprendizaje.

La funcidén principal del profesor estd en conseguir una actitud favorable, por parte del
alumno, hacia los contenidos del aprendizaje, puesto que esta actitud condiciona
positivamente esta adquisicion.

Por otra parte, la fuente primaria y fundamental de la motivacion es el interés, el cual
viene a ser la especificacion singular de la motivacion. Como afirma R.Sanmartin (1978),
el interés es el medio por el cual la mente es atraida hacia un objeto, o sea, el vinculo que
une al sujeto con el objeto. Autores como Herbert, Claparede, Dewey, etc., han
desarrollado un amplio cuerpo doctrinal sobre la importancia del interés o intereses como
base de la pedagogia (pag. 36). Existen multitud de instrumentos de medida destinados a
explorar y detectar intereses, entre ellos los mas conocidos en Espana son los de Kuder,
Strong, Thurstone, Garcia Yagiie, etc., los cuales aparecen referenciados y definidos en
los manuales de tests anteriormente mencionados.

Cercano al campo de la motivacion y el interés esté el terreno de las actitudes, cuyo
influjo es decisivo en el rendimiento escolar. Ciertamente, seria preciso definir lo que
entendemos por actitudes (muchas han sido las definiciones y operacionalizaciones de
dichas variables). Sin entrar en una discusion tedrica sobre ellas y tratando de sintetizar
los matices de distintas formulaciones, podriamos decir que las actitudes son proyectos o
predisposiciones para llevar a cabo una conducta determinada. En ellas influye sin duda
la participacion que el sujeto tiene en un determinado grupo social o cultural, de tal
manera que puede decirse que son el resultado de aprendizajes realizados por la
convivencia entre individuos. Las actitudes, pues, son disposiciones con una direccion y
una magnitud; tienden a ser persistentes, pudiendo variar segin niveles culturales,
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sociales, econdmicos, profesionales y de ciertos grupos religiosos e incluso sociales.
Referida a los escolares, la actitud o actitudes que un alumno puede adoptar frente a la
constelacion de estimulos educativos que la institucion escolar ofrece puede variar en
grado, desde una plena apertura, hasta una completa cerrazén o clausura. Garcia Hoz
(1970) afirma que "en muchas ocasiones, un bajo rendimiento se debe simplemente a
una actitud negativa, que suele estar en relacion, no s6lo con la capacidad, sino con el
interés que el estudiante tiene y también, en muchas ocasiones, con la relacion personal
que se ha establecido entre el estudiante y el profesor” (pag. 255). En la misma obra
anterior, su autor delimit6 una serie de campos dentro de los cuales es necesario observar
las actitudes que el alumno muestra en su conducta. Estos campos, accesibles a la
observacion directa del educador, son:

a)Actitud frente al colegio.
b)Relaciones con los compatfieros.
c)Relaciones personales.
d)Relaciones con las cosas.
e)Tono de vida.

Dentro de cada campo hay una serie de actitudes concretas agrupadas en apartados
que son relacionados con sus actitudes contrarias o negativas (por ejemplo: originalidad-
alteridad, delicadeza-groseria, alegria-tristeza, puntualidad-tardanza, confianza-
desconfianza, cooperacion-aislamiento, trabajo-pereza, constancia-inconstancia, etc.). En
cada una de ellas, a su vez, pueden observarse distintos aspectos relacionados con: el
hablar, el trabajo, el comer, el juego, los demads, las cosas, las normas, etcétera.

Lo que si debe estar claro es que instrumentos de exploracion como éste y otros
similares no deben utilizarse con fines punitivos, sino, como afirman R.Sanmartin (1978)
y Garcia Hoz (1970), con fines encaminados a desarrollar al maximo las actitudes
positivas, incidiendo de una forma mas directa y personal sobre la propia clase y
fundamentalmente sobre cada alumno a través de la tutoria.

5. Adaptacion o integracion social.- familiar, escolar y ambiental

No es necesario esforzarse demasiado en fundamentar la importancia del influjo del
ambiente familiar y social en el desarrollo del nifio y en su aprendizaje escolar. Es claro
que a medida que el individuo se desarrolla tiene que encontrar nuevas formas de
comportamiento adecuadas a cada fase de su evolucion, de tal manera que se satisfagan
sus necesidades y le permitan vivir equilibrada y arménicamente consigo mismo y con su
entorno.
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La vida misma supone un continuo proceso de adaptacion al mundo, al entorno y a
los problemas que necesariamente surgen en el desarrollo del individuo. Desde esta
perspectiva, la adaptacion supone una capacidad del individuo para orientar y percibir sus
relaciones con situaciones, circunstancias, condicionamientos y la capacidad también de
modificarlos. Determinados momentos en la vida del sujeto exigen la especial actuacion
de esta capacidad para adaptarse: al ingresar en la escuela y en las crisis propias de la
evolucion psicosomatica de la pubertad y adolescencia, etc.

Suele decirse que una persona se halla adaptada, en la medida en que esta en armonia
consigo mismo y con su entorno. La adaptacion no es mero conformismo, pero si una
aceptacion de la realidad, aunque ello no implica necesariamente una actitud de
cooperacion con la realidad conocida. Puede hacerse uno cargo simplemente de su
realidad o valorarla negativamente (e intentar modificarla); en ambos casos se acepta la
realidad.

Dado que el hombre es un ser social por naturaleza, la adaptacion abarca la capacidad
de mantener relaciones con los demas que sean satisfactorias y duraderas. Estas
relaciones implican el desarrollo de amistades y la participacion en actividades de grupo,
con el sentimiento de que uno es miembro aceptado de dicho grupo. Por el contrario, la
inadaptacion lleva al sujeto al aislamiento y a la clausura.

Tradicionalmente la nocién de adaptacion se refiere a lo social fundamentalmente.
Desde el punto de vista psicopedagogico, corresponde al ajuste de los diferentes aspectos
de la vida personal y social. Esta vinculada en el nino de forma pasiva - como afirma
R.Sanmartin (1978)a la capacidad de someterse al régimen dominancia-sumision, pero lo
propio de una correcta educacion es desarrollar una adaptacion activa, a fin de que el
nifio se realice, de acuerdo con sus potencialidades y el ideal ético y sociocultural de la
familia y colectividad.

No vamos a entrar en un andlisis mas profundo del contexto historico de la dimension
general de adaptacion; simplemente sefialaremos que existen distintos instrumentos de
medida y valoracion del grado de adaptacion de un sujeto. El mas conocido de todos es
sin duda el construido por Bell para adolescentes y adultos, que ha sido traducido y
adaptado a la poblacion espafiola por Cerda (1978). Dicho instrumento permite obtener
cuatro medidas distintas de adaptacion personal y social (adaptacion familiar, adaptacion
a la salud, adaptacion social y adaptacion emocional). Otros instrumentos que miden
especificamente adaptacion son los de Cerdé (adaptacion escolar), Pérez Juste
(adaptacion social), Jiménez (adaptacion escolar), etc. En general, todos los cuestionarios
de personalidad son en buena medida cuestionarios de adaptacion, en tanto que valoran
integracion personal, dimension bésica que implica desarrollo equilibrado y ajustada
coordinacion de capacidades, voluntad, emociones, etc.

Otros instrumentos también valiosos para conocer en qué medida un alumno se halla
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integrado en la escuela y en su aula son las llamadas técnicas sociométricas. Dichas
técnicas (tablas, sociogramas, psicogramas, etc.) permiten conocer la estructura interna
del grupo: lideres, aceptados, rechazados, dependientes, independientes, etc. Su
utilizacion es relativamente sencilla, aun cuando haya de cuidarse especialmente la
interpretacion de los resultados, pues si no se completan con otros datos procedentes de
diversas fuentes (cuestionarios, entrevistas y observacion directa) puede llegarse a
conclusiones simplistas y superficiales que en vez de ayudar a entender la estructura de
un grupo puede entorpecer su comprension.

4.1.2. Evaluacion continua

Si la evaluacion inicial tenia por objetivo determinar el punto de partida de modo que
sirva de referencia para la programacion y la evaluacion posterior, la evaluacion continua
(también llamada progresiva, diferida o sucesiva) es la verdadera evaluacion del proceso
educativo tomado en su conjunto. Su finalidad es determinar el grado en que se han
conseguido los objetivos especificos de cada unidad didéactica o de aprendizaje en cada
disciplina y en el conjunto del proceso educativo. No se trata de la evaluacion basada en
pruebas periodicas aplicadas, sino mas bien la valoracion permanente de la actividad
educativa a medida que ésta se va desarrollando. Su carécter es, pues, dinamico al estar
integrada en el propio proceso educativo. Siguiendo a R.Sanmartin (1978), la evaluacion
continua o progresiva persigue las siguientes finalidades (pag. 47):

a)Conocimiento de las posibilidades de los alumnos en orden a la valoracion de su
rendimiento y de la orientacién escolar y profesional.

b)Conocimiento del proceso o desarrollo de la actividad educativa, valorando el
conjunto de variables que inciden en ese desarrollo, planes, programas, métodos,
técnicas, horarios, relacion profesor-alumno, etc.

c)Ayuda constante al alumno, diagnosticando las deficiencias del aprendizaje y sus
causas o por el contrario poniendo de relieve sus excelentes dotes (diagndstico y
pronostico).

d)Conocer en qué medida se alcanzan los objetivos propuestos, el grado de progreso
de los alumnos y la efectividad de la programacion establecida.

e)Renovacion critica del sistema educativo, intentando conseguir la adecuada fijacion
de objetivos y la eficaz estructuracion de los programas y actividades.

f)Informacion periodica a la familia de los resultados de la actividad educativa,
estimulando la colaboracion reciproca entre las dos entidades.

Como puede observarse, este tipo de evaluacion descansa en una programacion de
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objetivos, contenidos y actividades que habran de ordenarse y temporalizarse.

Esta formulacion de objetivos debe tener dos niveles: minimos y optativos. Los
primeros implican un aprendizaje exigible a todos los alumnos de un nivel concreto,
mientras que los segundos se refieren a aquellos contenidos elegidos libremente de
acuerdo con la singular capacidad de cada uno.

Los programas se convierten asi en guia del proceso educativo. Por ello no deben
considerarse algo rigido y definitivo, sino flexibles, adaptables, dindmicos y abiertos a las
caracteristicas del nivel para el que han sido prefijados.

La evaluacion, como actividad sistematica integrada en el proceso educativo, se
realizara para el profesorado durante todo el periodo lectivo, sin interrumpir la marcha
del trabajo escolar. Dicha evaluacion se realizard basandose en:

a)Los trabajos y actividades realizados por el alumno en clase.
b)El resultado de la observacion controlada sobre sus héabitos y actitudes.

c¢)El resultado de todo tipo de comprobaciones sobre los conocimientos, comprension
y aplicacion de las distintas areas.

Como vemos, por el mismo marco legal, la evaluacion continua utilizara toda la
informacion que pueda recogerse sobre el trabajo y rendimiento escolar del alumno. Es
conveniente unir a ello una determinada organizacion del centro educativo que posibilite
el acuerdo de criterios y modos educativos entre profesores de un mismo curso o grupo
de alumnos. El mismo marco legal asi lo sugiere al hablar del "equipo de evaluacion"
(equipo docente) y al establecer las sesiones de evaluacion: "las sesiones de evaluacion
son las reuniones de trabajo de un equipo docente con el fin de estudiar y apreciar el
aprovechamiento y la conducta de cada alumno del grupo, acordar las medidas de ayuda
y recuperacion que deban tomarse con los alumnos que lo necesiten, examinar la eficacia
de los métodos adaptados y valorar los objetivos propuestos, asi como el nivel de los
contenidos".

El nimero de sesiones puede ser variable dependiendo del nivel de escolaridad o del
pais. Actualmente en Primaria y Bachillerato el marco legal habla de: "las sesiones de
evaluacion seran tres o cinco, regularmente espaciadas a lo largo del curso".

En todo caso, estas sesiones de evaluacion no son mas que cortes en el proceso
evaluativo que permiten ir registrando resultados mediante pequefios periodos
temporales. Ello no implica que inmediatamente antes de cada sesion se realice una
prueba o examen. Esto mismo desvirtia en cierta manera la filosofia de la evaluacion
progresiva o continua, que mas bien trata de conocer en todo momento el desarrollo de la

82



actividad educativa, para de un modo rapido e inmediato corregir las deficiencias
detectadas, sin necesidad de tener que esperar a la proxima sesion de evaluacion. De este
modo, las calificaciones en las sesiones de evaluacion deben responder al
aprovechamiento/rendimiento de los alumnos manifestado a lo largo del periodo que
comprende y no a los resultados inmediatos y ocasionales de una prueba o examen
(véase mas adelante el concepto de evaluacion formativa).

A diferencia del examen tradicional, esta evaluacion no implica so6lo al estudiante
como sujeto, sino también y ante todo, al propio sistema escolar en su conjunto y a la
pluralidad de agentes que interviene en toda accion educativa. La evaluacion, por otro
lado, no esta circunscrita a un sélo acto, sino que se extiende a lo largo de todo un
proceso y es soOlo, en esa perspectiva, en la que adquieren sentido pruebas evaluadoras
concretas. Al hablar de evaluacion, por tanto, se hace referencia a procesos que permiten
verificar la ensefianza y el aprendizaje al servicio de unos fines educativos precisos.

Es claro, pues, que la evaluacion es un instrumento - de enorme importancia por su
funcion de palanca del aprendizaje - al servicio de la educacion, sin que pueda justificarse
en ningun caso que la educacion puede realizarse para la evaluacion.

De todo lo anterior se deriva la necesidad de utilizar diversas técnicas e instrumentos
para la recogida de informacion significativa que sirva de base para la evaluacion
progresiva. Fundamentalmente estas técnicas y procedimientos pueden clasificarse en
dos: de observacion (directa o indirecta) y de experimentacion (todo tipo de pruebas que
provocan la respuesta del sujeto ante estimulos definidos previamente). Esta clasica
division de las técnicas de recogida de datos puede servimos perfectamente para
encuadrar los distintos procedimientos de recogida de informacion que sirva de base para
la evaluacion continua. Las primeras (de observacion) no modifican la situacion natural
de ensefanza-aprendizaje y estan destinadas a apreciar ocasional o sistematicamente
conductas significativas que permitan conocer ¢ interpretar el conjunto de variables que
inciden en el sujeto y en el proceso educativo. Los segundos (de experimentacion), por el
contrario, tratan de provocar conductas, respuestas, implicitas en el proceso de
enseflanza-aprendizaje. Ambos tipos de técnicas son de naturaleza muy distinta y, sin
embargo, son complementarias y deben utilizarse conjuntamente para intentar apreciar
con rigor la evolucion del aprendizaje del alumno.

A modo de clasificacién de las mismas, ofrecemos la figura 4.1. Las técnicas y
procedimientos que en €l aparecen seran desarrollados en un capitulo posterior dedicado
exclusivamente a los instrumentos de medida y evaluacion del rendimiento educativo y
de otras variables cercanas al proceso educativo.

4.1.3. Evaluacion final

En realidad, la evaluacion final, como tultima fase del proceso evaluador, no es otra cosa
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que la sintesis de todos los elementos proporcionados por la evaluacion inicial y continua,
con el objeto de llegar a la formulacion de un juicio global que resuma el progreso
realizado por el alumno durante el curso escolar. Es, pues, una valoracion general, global
y final del trabajo desarrollado por un alumno durante un periodo lectivo particular - un
curso o un periodo mayor, una etapa, un ciclo, etc.-, y trata de ser una estimacion
cualitativa sintética referida a la cantidad/calidad de conocimientos y habitos adquiridos al
término de un periodo académico concreto.

Dirigida al proceso educativo:
— Fichas anecddticas

e * — Listas de control
1.1. Observacion directa 5

1. Instrumentos de
observacion y

recogida de datos — Analisis de trabajos
1.2. Ohservacion indirecta — Escalas de estimacion
y otras técnicas de — Cuestionarios
recogida de datos — Técnicas sociométricas

— Entrevistas

. Tipos de examenes
2. Pruebas objetivas
. Test de instruccidn

R b
L o =

— De aptitudes
- De personalidad
— De estilos cognitivos

2. Instrumentos de - G o . ;
o 2.4. Tests, inventarios y — De hibitos de estudio
medicion en i ; :
j : cuestionarios — De intereses
sentido estricto i aif t.
(experimentacian) K Ett s
- Etc.

— De actitudes

— De valores

- De autoconcepto
— Etc.

2.5. Escalas

Figura 4.1. Instrumentos de recogida de informacion de cara al proceso evaluativo.

Si como hemos venido diciendo, la evaluacion continua consiste en ir descubriendo y
verificando, a lo largo del proceso educativo, las deficiencias y logros de un sujeto o de
un programa educativo, para subsanarlas - las deficiencias - y evitar consecuentemente
resultados finales negativos, es obvio que la evaluacion final no puede ser otra cosa que
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la resultante de todo este proceso, la consecuencia natural de la evaluacion continua
(debidamente informada a su vez por la evaluacion inicial).

Es de destacar - como sefiala R.Sanmartin (1978) - que la evaluacion final respondera
a un juicio global de todos los profesores del alumno, porque es practica bastante
generalizada que cada profesor haga valer sus criterios respecto al area que desarrolla,
perdiendo de vista la unidad funcional del alumno y la obligacion de integrar el juicio de
cada uno de los profesores intervinientes en una unidad colectiva superior (pag. 94). Por
otra parte, no parece razonable desintegrar completamente a un alumno en sectores
correspondientes a distintas areas del saber. Sin embargo, habrd que cuidar también el
extremo opuesto, tampoco razonable, de pensar que un alumno sobresaliente en un area
o en varias ha de serlo en todas o siendo deficiente en una, o varias areas, debe serlo en
todas o en otras.

No obstante lo anterior y como afirma De la Orden (1982), "como factor supletorio y
de contraste, es aconsejable aplicar al final de cada nivel una prueba flexible que, si esta
bien concebida, podra afadir nuevas evidencias sobre la situacion real del alumno; pero
bien entendido, que la evaluacion final es fundamentalmente el resultado ponderado de la
evaluacion continua" (pag. 32). En esta linea, la legislacion vigente sobre evaluacion
habla, por ejemplo, de pruebas de promocion flexibles al final de cada uno de los cursos
de la ensefianza primaria. Dichas pruebas, que serdn preparadas, aplicadas y valoradas
por un equipo de profesores designado por la direccion del centro respectivo, versaran
exclusivamente sobre aspectos basicos y fundamentales del programa del nivel
correspondiente. Si la valoracion de la prueba coincide con los resultados de la
evaluacion progresiva, se otorgara al alumno la calificacion correspondiente. Por el
contrario, si existe discrepancia entre los resultados de las pruebas de promocion y la
evaluacion continua, se procedera a una entrevista con el alumno para decidir la
calificacion que proceda.

La valoracion de las pruebas se realizard con una estimacion global en términos de
"sobresaliente", "notable", "bien", "suficiente" ¢ "insuficiente". Con esta escala de cinco
grados habra una valoracion ponderada en el supuesto de que sea positiva.

La inspeccion técnica de educacion serd la responsable de velar por que el nivel de
contenidos, aplicacion y valoracion de las pruebas sea correcto, en aras a garantizar la
calidad de la ensefanza.

La misma legislacion mencionada en los parrafos anteriores continia explicitando
algunos criterios mas respecto a la evaluacion final y asi afirma que, independientemente
de los resultados obtenidos en cada uno de los niveles de ensefianza, la calificacion final
ird acompanada de un consejo orientador formulado por el equipo de profesores del
alumno. Se realizara de acuerdo con las siguientes normas.

85



a)El consejo orientador se basard en los datos recogidos a lo largo de todos los cursos
ya realizados por el alumno, y que deben figurar en su Registro Personal. Tendra en
cuenta en todo caso las aptitudes, los rasgos de su personalidad, su nivel de
adaptacion en la clase y, en general, todas sus circunstancias personales
significativas.

b)EI consejo recogera, fundamentalmente, todos los aspectos de orientacion personal y
escolar importantes y, en especial, la conveniencia de promocion de curso, las
actividades de recuperacion y desarrollo que debe realizar el alumno y los aspectos
que ofrecen dificultades a su progresion escolar.

El consejo de orientacion emitido al terminar el ultimo afio de escolaridad contendra,
ademads, una estimacion de las posibilidades futuras del alumno. Este consejo se
formulara en todos los casos en términos positivos y, dado su cardcter indicativo, se
procurard ofrecer al alumno més de una alternativa.

Respecto a los alumnos de ultimo curso de Ensefianza Primaria o de Secundaria
obligatoria que no obtengan calificacion final de "suficiente", la linea a seguir parece
indicar que podran optar por la repeticion integra de dicho curso o por la realizacion de
pruebas de madurez para obtener el titulo de Graduado Escolar o de Bachillerato. Dichas
pruebas seran fijadas en su contenido especifico por los centros, siguiendo éstos
orientaciones emanadas del Ministerio de Educacion y Ciencia y supervisadas por la
Inspeccion de Educacion, a la que deberan remitir un ejemplar de las pruebas aplicadas y
un ejemplar de las actas de evaluacion final.

4.2. Evaluaciones formativa y sumativa (funciones)

Desde el punto de vista practico y aplicado conviene distinguir entre ambos términos
(Bloom, 1969 y 1971, y Scriven, 1972 y 1973).

La evaluacion formativa tiene como proposito mejorar un proceso educativo, un
programa, en su fase de desarrollo. La evaluacion sumativa se propone contrastar la
eficacia general del proceso educativo ya desarrollado, esto es, la eficiencia de los
resultados del aprendizaje o la eficiencia general de un programa ya desarrollado.

Como afirma De la Orden (1982), "las diferencias entre ambos tipos de evaluacion
responden a una doble consideracion: el momento de su aplicacion en el continuo del
proceso educativo y las decisiones a que dan lugar, es decir, el uso que se hace de los
resultados evaluativos en cada caso" (pag. 53).

En todo proceso global de evaluacion resulta complejo, por lo general, separar con
claridad la evaluacion formativa de la sumativa. No obstante, también es cierto que la
formativa - si existe - precede siempre a la sumativa. Esta ultima suele tener un caréacter
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final, es decir, se aplica al terminar un periodo lectivo concreto (trimestre, curso, etc.). El
uso de la evaluacion sumativa suele ordenarse a la toma de decisiones como las
siguientes: seleccion de entrada a un curso, o a un programa o a una funcion;
clasificacion de los sujetos respecto a ulteriores alternativas a seguir (bachillerato,
educacion técnico-profesional, etc.); promocion/no promocion de un nivel educativo a
otro; certificar competencias, etc.

Como vemos, este tipo de evaluacion estd intimamente relacionada con las ultimas
fases del proceso de evaluacion: la evaluacion final y la orientacion y toma de decisiones
a partir de ella. En este sentido, Popham (1980) afirma que los evaluadores sumativos no
deben implicarse, evitando formar parte del equipo que ha disefiado la ensefianza. En su
sentido més dramatico la evaluacion sumativa seria el juicio final de una tarea educativa

(pag. 24).

La evaluacion formativa, por el contrario, estd vinculada estrechamente a la
evaluacion continua o progresiva. De hecho, la evaluacion formativa se aplica en los
distintos estadios y momentos del proceso de ensefianza-aprendizaje y adopta formas
muy diferentes. Puede consistir en una pequefia prueba escrita, en la observacion del
comportamiento discente, en el andlisis de los trabajos de los alumnos, en una entrevista,
etc. Su objetivo es proporcionar informacion a profesores y a alumnos y, a su vez, bases
para la correccion de deficiencias encontradas en el proceso educativo. Puede también
utilizarse para calificar, pero su funcion de ayuda al mejoramiento de la ensefianza y el
aprendizaje serd mds efectiva, como afirma De la Orden (1982), si no se vinculan sus
resultados a la toma de decisiones clasificatorias o promocionales. Actualmente diversos
autores tienden a identificar evaluacion formativa con evaluacion continua, aun cuando el
origen de ambos conceptos sea diferente.

Escudero (1980) afirma que existe cierta relacion entre los conceptos de valor
formativo y sumativo, resultantes de un proceso de evaluacion, y los conceptos de
validez interna y externa, respectivamente, con los que se juzga la calidad del proceso y
de los resultados de un trabajo de investigacion. Al evaluar formativamente un programa
o proceso didactico, se cuestiona su validez interna, si alcanza sus objetivos en la forma
prevista, si tiene consistencia, si no falla como programa en si. Al evaluar
sumativamente, vamos un poco mas lejos y cuestionamos de alguna forma su validez
externa, su grado de generalidad, sus ventajas sobre otros programas, su eficacia no solo
para alcanzar unos objetivos, sino como programa en su conjunto en el que los objetivos
previstos son, asimismo, cuestionados (pag. 29). En todo caso, conviene aclarar que
ambos tipos de evaluacion - en la idea Scriven (1969)- no se oponen en absoluto; de
hecho, dicho autor no recomienda una por encima de otra, sino que afirma que ambas
son necesarias.

Al hablar de usos de la evaluacion y calidad de la ensefianza, De la Orden (1982)
analiza fundamentalmente el valor de la evaluacion formativa, vinculandola directamente
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a la mejora de la calidad de los procesos de ensefianza-aprendizaje; de hecho, afirma que
esta modalidad de evaluacion "constituye la base de la ensefianza correctiva
(recuperacion) y la autocorreccion de la accion del profesor y del proceso didactico,
cuando la situacion es todavia reversible, mientras se desarrolla normalmente la
secuencia ensefianza-aprendizaje y se puede canalizar con éxito hacia los objetivos
previstos" (pag. 55). El mismo autor termina dicho capitulo afirmando que "la evaluacion
formativa, caracterizada por su directa relacion con el proceso de ensefianza-aprendizaje,
integrada en su propio desarrollo, puede tener un efecto altamente positivo sobre el
aprendizaje de los alumnos, la accion docente del profesor, la organizacion de la clase, el
uso del material didactico, la orientacion de los alumnos, la innovacion educativa y
muchas otras facetas de la ensefianza y de la educacion. Su estrecha y directa relacion
con el propio desarrollo de la actividad educativa hace que el uso adecuado de sus
resultados se convierta en el mejor instrumento para asegurar la coherencia entre
objetivos, proceso y producto de la ensefianza y el aprendizaje. En otras palabras, los
multiples usos que caracterizan a la evaluacion formativa, constituyen otras tantas vias
para promover la calidad de la educacion" (pag. 56).

Parece claro que ambos tipos de evaluacion no se oponen, sino que se complementan,
dadas sus caracteristicas y objetivos diferenciales. En todo caso, el profesor deberia
dirigir sus mejores esfuerzos a la evaluacion formativa; sin duda, su uso le dara enormes
pistas y ayudas para mejorar la calidad de los procesos educativos en los que esté
implicado. A través de ella, el evaluador formativo podra recoger informacion y emitir un
juicio sobre el valor de los diferentes aspectos de una secuencia educativa con el fin de
mejorarla. Como afirma Pophan (1980), "el nucleo de la estrategia del evaluador
formativo es recoger pruebas empiricas rela tivas a la eficacia de los distintos
componentes de la secuencia pedagogica y analizar estos datos con el fin de aislar las
deficiencias y sugerir modificaciones" (pag. 23).

Lo cierto es que hasta estos momentos la evaluacion formativa ha sido poco utilizada
en nuestros centros educativos de una forma sistematica e intencional.

4.3. Evaluaciones normativa, criterial y personalizante (sistemas de referencia en la
evaluacion)

Junto a la diferenciacion anterior entre evaluacion sumativa y formativa, otra distincion
importante relacionada con ella es la que permite hablar de distintas instancias de
referencia de la propia evaluacion y asi suele hablarse de evaluacidon normativa
(comparacion de la realizacion del alumno con la realizacion del grupo, muestra o
poblacion a que el alumno pertenece) y evaluacion criterial (comparacion entre la
realizacion del alumno y la realizacion objetiva previamente establecida por via racional o
empirica). Es obvio que ofrecer un resultado de un instrumento de medida cualquiera sin
un sistema de referencia es ofrecer una informacion inutil por muy precisa que sea. Los
sistemas de referencia se utilizan, pues, para disponer de unas bases con las que
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interpretar las puntuaciones de un instrumento de medida. Son la clave para que la
informacion recogida sea util.

El juicio de valor en que consiste toda evaluacion basicamente implica la comparacion
de la realidad a evaluar con un patron, instancia o criterio de referencia previamente
establecido. Al hablar de evaluacion del aprendizaje, y del alumno, la valoracion de dicho
aprendizaje necesariamente exige comparar las realizaciones del alumno con algin tipo de
instancia de referencia. Y es aqui donde interviene la diferenciacion entre las distintas
instancias de referencia: bien la realizacion previa o las predicciones basadas en
realizaciones previas (autorreferencia), o bien la realizacion determinada por factores
externos al alumno (heterorreferencia) y dentro de ella referencia normativa o referencia
criterial.

Hoy por hoy, el sistema o modalidad de heterorreferencia mas utilizado es, sin duda,
la referencia a normas. El profesorado considera las pruebas o exdmenes que utilizan
como base de la evaluacion, como instrumentos de clasificacion de sus alumnos
intentando asi ordenarlos seglin sus aptitudes, actitudes y rendimiento. Siguiendo a De la
Orden (1982), el profesorado, al evaluar, muestra una clara tendencia a aprobar a los
alumnos cuyas puntuaciones se sitian en torno a la media del grupo, suspendiendo a los
que no llegan a dicha media y asignando calificaciones de notable o sobresaliente a
aquellos que obtienen puntuaciones superiores o muy superiores a dicha media del grupo.
Otro dato que muestra también esta tendencia es el hecho de que cada profesor sucle
aprobar y suspender todos los afios al mismo porcentaje aproximado de alumnos, lo cual
no parece logico dada la variabilidad conocida de los alumnos de curso a curso; esto es,
el aprobado de un afno no parece ser comparable, en cuanto a dominio objetivo de unos
contenidos, con el aprobado del afio anterior y del siguiente. En palabras de Pophan
(1980), esto parece indicar que los profesores actlian como si la ensefianza no tuviera
objetivos fijos y que el rendimiento de los alumnos, tal y como es sancionado por las
notas finales, es un efecto de lo que los alumnos traen a la escuela, y se distribuye
necesariamente de acuerdo a la curva normal. Como esto es lo esperado, el profesor no
se siente fracasado ni responsable de aquellos alumnos que punttien por debajo de la
media. Es de justicia sefialar, sin embargo, que muchos profesores intentan corregir esta
perspectiva a través del establecimiento de minimos que todos los alumnos deben
conocer para aprobar una asignatura, independientemente de que la media o la mediana
del grupo sea alta o baja. Es ésta una clara indicacion - afirma Arturo de la Orden
(1982)de una tendencia implicita en la educacion hacia la evaluacion criterial (pag. 73).

Otro tanto ocurre con los especialistas en medida educativa y constructores de tests
empleados en la ensefianza; los tests estandarizados son ejemplos tipicos de medidas
referidas a normas. De hecho, siguiendo el modelo de la psicometria clasica - que se
haya en la base de dichos tests-, el objetivo de los constructores de tests es intentar
encontrar items o cuestiones que discriminen entre los sujetos, esto es, que diferencien
bien. Estos tests tratan de encontrar diferencias entre los alumnos que son caracterizados
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asi por su posicion relativa en el grupo (poblacion normativa). Pophan (1980) afirma que
el ideal es redactar items con un indice de dificultad de 0,50 (dificultad media) para asi
producir la varianza necesaria (diferencias maximas entre sujetos) al adecuado
funcionamiento de los tests normativos. Ademas, las caracteristicas técnicas de las
pruebas - fiabilidad y validez - se determinan fundamentalmente por medio de
coeficientes de correlacion cuya eficacia como indices estadisticos exige una varianza
relativamente amplia en las medidas y, por ende, en las variables que representan el
rendimiento del alumno (téngase en cuenta que no es posible obtener correlaciones
elevadas si las medidas son muy concentradas, esto es, si hay poca variabilidad). Al
analizar esta situacion, De la Orden (1982) afirma que: "una vez mas, parece que los
especialistas en medicion educativa tienen una opinion singularmente pesimista respecto a
la eficacia de la educacion. Dan la impresion de no contemplar la posibilidad de que
existan objetivos escolares que todos los alumnos pueden y deben alcanzar, siendo una
consideracion pedagogica irrelevante el hecho de que, en este supuesto, se reduzca
considerablemente la variabilidad de las puntuaciones de las pruebas y, en consecuencia,
su fiabilidad, validez y eficacia educativa. Si este fuera el caso, lo razonable seria
abandonar este tipo de tests y no intentar mantenerlos distorsionando con ello el
pensamiento pedagogico y la accion educativa" (pag. 74).

Puede decirse que la busqueda de alternativas en los sistemas de referencia en la
evaluacion educativa se debe mas a movimientos pedagogicos que a consideraciones
psicométricas. Todos ellos coinciden en afirmar que la eficacia de la educacion mejorara
apoyandose en la idea de que con secuencias instructivas adecuadamente preparadas se
puede lograr que la mayor parte de los alumnos alcance los objetivos de un curso o
materia de ensefianza. "En este supuesto, las pruebas referidas a normas resultarian
incongruentes para medir la efectividad de la instruccion, ya que si el tratamiento
didactico funciona, la dispersion de las puntuaciones en las pruebas se reduce,
dificultando asi interpretacion con referencia al grupo" (De la Orden, 1982, pag. 74). En
efecto, si se piensa que en la ensefianza se programan actividades dirigidas a promover
cambios que culminen en el éxito del alumno, no deberia extrafiar que un profesor
obtuviera resultados elevados en cuanto a éxito de los alumnos, por ejemplo, que un 95
por 100 o un 100 por 100 de los alumnos lograran superar las metas previstas. Ello
implicaria la no existencia de variabilidad o varianza en la variable de rendimiento, no
pudiendo el profesor diferenciar a unos sujetos de otros, como pretenderia una prueba
referida a normas. Sin embargo, es evidente que la informacién conseguida es valiosa.

La evaluacion de referencia criterial, como aportacion, se debe fundamentalmente a
Glaser (1962 y 1963), quien afirmaba que subyaciendo al concepto de medida del
rendimiento educativo se halla la nocion de un continuo de adquisicion de conocimientos,
que se extiende desde la absoluta incompetencia hasta la realizacion perfecta. El nivel de
rendimiento de un alumno se define por su realizacion en la prueba, como algin punto de
ese continuo. El grado en que el rendimiento del alumno se asemeja a la realizacion
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deseable en un nivel especificado (objetivo) es determinado por medidas de aprendizaje
referidas a un criterio. Pophan (1980 y 1983) define a una prueba de referencia criterial
como "aquella que se emplea en averiguar la situacion de un individuo con respecto a un
campo de conducta bien definido" (pag. 149). De la Orden (1982), al precisar sobre el
significado de la referencia criterial, afirma que, desde su aparicion, la idea de tal modelo
viene acompaiada de una cierta confusion, cuya fuente principal es la multiplicidad de
significados atribuidos a la palabra criterio, agravada por el hecho de que, en general,
toda evaluacion (juicio) implica referencia a un criterio. Pero justamente - continua el
mismo autor - es el cardcter de este criterio lo que diferencia a este tipo de evaluacion de
la referida a normas (criterio normalizado en una poblacion), dado que éste (el criterio) es
su concepcion prevalente, es caracterizado como campo o dominio de conducta bien
definido (pags. 76-77). Obviamente, este tipo de evaluacion requiere para su utilizacion la
construccion de instrumentos de medida especificos, los cuales, en sintesis, exigen (De la
Orden, 1982, pags. 79-80):

1.Definicion de un campo o dominio de conducta claramente delimitado, que implica
uno o varios objetivos de la ensefianza y el aprendizaje, formulados en términos de
una clase homogénea de conducta (conocimientos, aptitudes intelectuales, etc.).

2.La seleccion de muestras representativas, dentro de cada clase, de conductas o
realizaciones en forma de cuestiones o items que reflejan tales conductas.

3.La determinacion y especificacion de "estandares" o patrones de realizacion, como
medida del criterio.

4.Establecimiento de un sistema de puntuacion que describa adecuadamente la
realizacion de los estudiantes en términos de aprendizaje (clase de conducta) bien
definidos, independientemente de las realizaciones del grupo al que pertenece.

En todo caso, conviene aclarar que cada modalidad de evaluacion - referida a normas
0 a criterios - esta especialmente indicada para objetivos concretos, de tal forma que si se
han de tomar decisiones clasificatorias o selectivas sobre sujetos, parece mas aconsejable
utilizar la referencia normativa, siendo la referencia criterial mucho mas adecuada cuando
se evalua la eficacia de tratamientos didacticos, materiales o programas o bien el logro de
unos objetivos minimos de aprendizaje.

Por otra parte, y como senalan Beggs y Lewis (1979), "es lamentable que algunos
educadores crean que deben elegir entre los dos sistemas de referencia cuando preparan
una evaluacion, porque una evaluacion bien planeada debe emplear ambas formas de
sistema de referencia. Un sistema de referencia es apropiado si estd de acuerdo con los
objetivos a evaluar" (pag. 25). De hecho, habra objetivos que pueden requerir una
comparacion con un grupo conocido, mientras que otros objetivos pueden exigir la
comparacion con un nivel minimo fijado por el evaluador. Ello indica que ambos
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sistemas de referencia - a normas y a criterios - son apropiados y utiles en la evaluacién
educativa, pudiéndose utilizar independientemente o simultdneamente para obtener
informacion util en un proceso de evaluacion. En general, el sistema de referencia ayuda
al profesor a interpretar las puntuaciones recogidas. Ciertamente incumbe a profesores y
evaluadores determinar un sistema para cada objetivo. ;Como?; mas adelante
abordaremos la cuestion desde una perspectiva mas practica.

No son estas dos las unicas instancias de referencia posibles, sino mas bien, como ya
se dijo anteriormente, las dos modalidades de heterorreferencia o comparacion con una
realizacion determinada por factores externos al propio alumno. Ello no implica que la
autorreferencia (comparacion de la realizacion del alumno con la realizacion previa o con
las predicciones basadas en realizaciones previas), no tenga interés; es mas, desde el
punto de vista de una concepcion educativa personalizada, constituye sin duda uno de los
elementos nucleares, al perseguir que cada alumno desarrolle sus potencialidades
plenamente.

En esta perspectiva, se toma a la persona como "norma de si mismo, de forma que el
progreso consistird justamente en el acercamiento a las metas particulares adecuadas a su
situacion de partida y a sus caracteristicas. La evaluacion en el marco personalizado debe
llevar a que logros que merecen la valoracion de satisfactorios para unos puedan ser
claramente insatisfactorios para otros, incluso siendo estos objetivamente superiores a
aquéllos" (Garcia Hoz y Pérez Juste, 1984, pag. 67). En este contexto es en el que
aparece la diferenciacion entre los conceptos de rendimiento suficiente y rendimiento
satisfactorio. El primero se refiere a la valoracion de si el estudiante alcanza o no los
niveles de aprendizaje previamente establecidos como minimos (metas comunes) a todos
los alumnos de un mismo nivel educativo; dichas metas comunes vienen dadas, de un
modo mediato, por la politica educativa y son concretados de forma proxima a la
confeccion del programa por el profesor o equipo de profesores que han de desarrollar
los contenidos en ese nivel. El rendimiento satisfactorio o msatisfactorio es el resultado
de la valoracion del rendimiento de un sujeto de acuerdo con su capacidad, con el fin de
evitar los posibles desequilibrios entre sus resultados y sus posibilidades. Parece claro que
st opinamos que dentro del periodo obligatorio de escolaridad es injusto exigirles a todos
los alumnos unos niveles tnicos, dado que implica medir a todos los alumnos por el
mismo rasero, ignorando diferencias personales y ambientales, pensamos que es util la
consideracion de la valoracion del rendimiento como suficiente-insuficiente por un lado y
como satisfactorio-insatisfactorio por otro. Obviamente, este segundo hace referencia
indirecta a un modelo especifico: la ensefianza individualizada o personalizada, la cual,
sin olvidar la dimension social de la persona, desciende hasta las caracteristicas peculiares
de cada individuo. Si queremos aprovechar los aspectos positivos que ambos
rendimientos implican sera necesario proponer un doble registro de resultados, segin el
cual, cada alumno es objeto de dos calificaciones. Dicho sistema, si se utiliza
adecuadamente, ofrecera tanto a la institucion familiar como a la escolar, datos relevantes
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sobre la evaluacion del aprendizaje del alumno, pudiéndose adoptar medidas correctoras
mas acordes con la peculiar situacion de cada alumno.

4.4. Otras modalidades de evaluacion

Las clasificaciones anteriores de la evaluacion son de las mas importantes de cara a la
practica pedagdgica. De hecho, la primera clasificacion - inicial, continua y final - se
identifica con el proceso mismo de la evaluacion desde el punto de vista temporal. La
segunda clasificacion - formativa, sumativa - hace referencia a los objetivos especificos a
los que se destina la misma evaluacion, siendo la primera la mas vinculada al proceso
evaluativo entendido como acumulacion de datos e informacion a profesores y alumnos y
a su vez, bases para la correccion de deficiencias encontradas durante el proceso
educativo. Se identifica practicamente con la evaluacion continua o progresiva, mientras
que la evaluacion sumativa suele ordenarse a la toma de decisiones al final de periodos
lectivos concretos, esto es, se encuentra mas vinculada a la evaluacion final. La tercera
clasificacion, vinculada a las anteriores de alguna manera, distingue entre evaluacion
normativa, criterial y personalizada, siendo las dos primeras modalidades de
heterorreferencia y la tltima, la evaluacion con referencia a las caracteristicas-
posibilidades personales del sujeto (autorreferencia).

Estas clasificaciones anteriores no agotan, sin embargo, las modalidades de evaluacion
que pueden encontrarse en los manuales sobre la materia. Algunas otras dicotomias que
suelen mencionarse son: heteroevaluacion-autoevaluacion, cuantitativa-cualitativa,
orientadoraprescriptiva e interna-externa. La primera de ellas diferencia claramente entre
la consideracion del sujeto como objeto de la evaluacion y la consideracion del mismo
como sujeto-objeto de la propia evaluacion. Desde un punto de vista pedagogico es claro
que interesa orientar al alumno hacia su propia evaluacion. La autoevaluacion fomenta la
madurez personal y, a la vez, es signo de la misma. A traves de ella, el que aprende va
tomando nota de su propio aprendizaje, dado que es el principal interesado en él.
Ciertamente, su incorporacion a los procesos de ensefianza-aprendizaje exigen un cambio
importante en la actitud didactica que los profesores demostramos corrientemente,
aunque tampoco parece conveniente tomar la autoevaluacion como tnico criterio o
modalidad evaluativa. Como modelo, la autoevaluacién cuenta con defensores acérrimos
y a la vez con numerosos detractores. En todo caso, cada profesor debe valorar en qué
grado puede serle util y rentable - pedagogicamente hablando - incluir la valoracion del
alumno de su propio trabajo, como un elemento mas o como un elemento capital para
implicar al propio alumno en la responsabilidad de su aprendizaje.

La dicotomia evaluacion cuantitativa-cualitativa trata de distinguir entre modalidades
cuyo énfasis fundamental se sitiia en la valoracion de la "cantidad" de conocimientos,
destrezas, habitos, etc., desarrollados, o bien, en la valoracion de la "calidad" de los
mismos. Ciertamente, "los datos cuantitativos son mas sencillos de medir y nos
inclinaremos hacia ellos con mas frecuencia. Resulta mas costoso idear un plan de
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valoracion que detecte sutiles diferencias cualitativas. A pesar de todo, la importancia de
estas variables mas cualitativas justifican los esfuerzos del evaluador para medirlas con
precision" (Pophan, 1980, pag. 92).

Cabe también establecer una diferencia entre aquellas evaluaciones cuya meta es
esencialmente orientadora (formativa) y otras mas bien prescriptivas (de naturaleza
sumativa fundamentalmente), dirigidas a proporcionar una conclusion precisa sobre
determinados aspectos educativos. Finalmente, cabe distinguir entre evaluaciones
realizadas por los mis mos agentes implicados en un proceso educativo (interna) y las que
se efectian desde fuera, a través de jueces externos al proceso educativo (externa).

En todo caso, coincidimos con la siguiente afirmacion del documento elaborado por el
Ministerio de Educacion y Ciencia en su propuesta de Proyecto para la reforma de la
ensefianza (1987): "el sistema educativo necesita de evaluacion en todos esos dmbitos y
modalidades. Es mds, cualquier reforma de la ordenacion educativa, asi como cualquier
propuesta pedagdgicamente innovadora de renovacion, tanto de la organizacion escolar
como de los procesos educativos, ha de ir acompafiada de un disefio de los
procedimientos para su evaluacion" (pag. 148). Es claro que dicha afirmacion concede a
la evaluacion el peso que merece como motor y palanca de cualquier proceso de
ensefianza-aprendizaje.

4.5. Otras funciones de la evaluacion

De lo mencionado hasta aqui, puede observarse que la evaluacion educativa abarca un
amplio contexto de objetivos, en ningin modo reducibles a la mera constatacion del nivel
de rendimiento alcanzado por un alumno. De aqui que las funciones de la evaluacion
puedan ser muchas y diversas, incluso coincidentes con algunas de las modalidades
anteriormente descritas. Por ejemplo, Scriven (1967), al diferenciar entre evaluacion
formativa y sumativa, lo que hace es distinguir dos funciones diferentes que debe cumplir
la evaluacion.

Por otra parte, la evaluacion puede referirse al sistema educativo o a una parte de €I,
bien a un programa particular o en un centro, o bien a los procesos de ensefianza-
aprendizaje de los alumnos (entre otros). La evaluacion suministra informacion acerca
del modo en que, de hecho, se desarrolla el curriculum y se alcanzan los objetivos
propuestos, informacion sin duda relevante para profesores, centros y administracion
educativa. En realidad, la justificacion de la evaluacion en el ambito educativo radica en
el hecho de que nos permite actuar sobre elementos de las estructuras y del proceso
educativo, e incluso sobre los mismos objetivos previamente definidos, para modificarlos
a la luz de los resultados. Es decir, "la evaluacion nos permitira conocer mejor los puntos
fuertes y débiles de la ensefianza y del aprendizaje y, en consecuencia, facilitard su
correccion y mejoramiento” (De la Orden, 1982, pag. 52).
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La responsabilidad principal de los procesos de evaluacion en los centros educativos
debe correr a cargo, sin duda, de los profesores de los propios centros. "Los docentes
han de evaluar criticamente su trabajo, analizar e identificar situaciones en las que el
fracaso, la madaptacion o el bajo rendimiento del estudiante remiten a una
disfuncionalidad del proceso educativo o a su propia inadecuacion como profesor. El
centro educativo ha de evaluar a los estudiantes sin perder de vista que un fracaso o
inadaptacion escolar generalizada es, ante todo, fracaso del propio centro escolar y de su
proyecto educativo. Los servicios de inspeccion técnica deben desempefiar funciones que
también son en rigor evaluadoras y orientadoras. Los profesores y los centros escolares
han de utilizar los resultados de las evaluaciones, tanto los directamente obtenidos con
sus estudiantes como los procedentes de evaluaciones externas, como un instrumento
critico que permite medir su propio trabajo docente y, cuando sea necesario, rectificarlo
en la busqueda de una practica pedagodgica mejor, mas acertada" (Ministerio de
Educacion y Ciencia, 1987, pag. 149).

Asi pues, la evaluacion educativa en general, y la evaluacion del rendimiento de los
estudiantes en particular, debe cumplir algunas otras funciones importantes, entre las que
suelen asignarsele destacan las siguientes:

a) Funcion diagnostica

Es propia fundamentalmente, aunque no exclusivamente, de la evaluacion inicial. El
diagnostico de los distintos aspectos y elementos de la estructura, proceso y producto
educativo, es la base de la adaptacion de la ensenanza a las caracteristicas y exigencias
concretas de cada situacion de aprendizaje y, a través de dicha funcion, podra ser posible
tomar las medidas correctivas y de recuperacion precisas.

b) Funcién predictiva o de pronostico

Sin duda alguna, el conocimiento de la situacion de partida del estudiante, asi como del
rendimiento previo demostrado y de las posibilidades/aptitudes del alumno podra servir
de base para que el profesor intente predecir o pronosticar rendimientos y posibilidades
futuras del mismo. Dichas estimaciones predictivas podra realizarlas intuitiva o
técnicamente (utilizando modelos estadisticos sencillos sobre ecuaciones de regresion
simple o multiple) pudiendo utilizarlas como base para su orientacion personal,
académica y profesional.

c¢) Funcion orientadora

La evaluacion no puede conformarse con ser diagndstica y predictora de limitaciones y
ulteriores posibilidades y rendimientos. Si de hecho "descubre dichas limitaciones y
posibilidades, permitird tomar decisiones de ayuda o ayudar al alumno a que ¢l mismo las
tome. Programas correctivos especificos, ejercicios adecuados, clases de recuperacion,
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tutoria, son otros tantos elementos para ayudar a superarse, a la vez que se potencian las
propias posibilidades" (Garcia Hoz y Pérez Juste, 1984, pag. 69).

Esta funcion orientadora, como afirman los autores anteriores, probablemente se
comprenda mejor por contraposicion al tradicional valor selectivo de la evaluacion,
consistente en discriminar entre los alumnos que "valen"y que "no valen"; el caracter
orientador parte de la base de que todos, en cuanto personas, valemos algo y para algo, y
a la evaluacion y a los evaluadores les corresponde ayudar a cada alumno a descubrir sus
propias posibilidades, estimulando su pleno desarrollo.

d) Funcion de control

Esta funcion es inherente a la evaluacion. A través de ella se asegura el control
permanente del progreso educativo del alumno de cara a la informacion a la familia, a la
realizacion ade cuada de las promociones de curso o nivel y, obviamente, a la expedicion
de titulos y diplomas sobre la base de datos lo mas objetivos posible. La necesidad de
conocer en qué medida se logra o no alcanzar los objetivos educativos previstos al
programar los procesos de ensefianza-aprendizaje, implica la consideracion de la funcion
de control de la evaluacion. Logicamente esta funcion no tiene por qué hallarse
descarnada de las otras funciones anteriormente mencionadas, es mas, debe ir unida a
ellas.

En resumen, y si el nacleo esencial de todo esfuerzo educativo, como es evidente, es
el aprendizaje de los alumnos y su facilitacion, las anteriores funciones de la evaluacion -
junto a otras posibles como "retroalimentacion" del alumno, administracion y supervision,
solucion de problemas, etc. - apuntan directa o indirectamente a la facilitacion, mejora y
perfeccionamiento del aprendizaje (De la Orden, 1982, pag. 52).
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5

La medida en la evaluacion educativa

La medida, como venimos sefialando, juega un papel basico en la evaluacion educativa.
Si la evaluacion se basa en datos previamente recogidos, es obvio que esos datos habran
sido obtenidos por algin procedimiento que, en general, podemos denominar de medida.
Sin medida, pues, no es posible hablar de evaluacion o, al menos, de evaluacion rigurosa
y sistemadtica. Parece claro que si evaluar es, en tltimo término, valorar o juzgar
asignando una categoria a aquello que se evallia, medir es justamente el procedimiento
para definir, obtener y ofrecer informacion ttil que posibilite el juicio o valoracion
posterior en que la evaluacion consiste.

a) Cuestiones a responder

Ahora bien, cuando un profesor se enfrenta a la tarea de evaluar surgen distintas
cuestiones a las que es preciso responder, previamente a la aplicacion de medidas. Por
ejemplo, ;qué criterios voy a utilizar para asignar categorias o calificaciones?, ;qué
objetivos deben alcanzar los alumnos?, ;qué nivel de dominio minimo ha de alcanzar un
alumno con respecto a uno o varios objetivos? La respuesta a estas cuestiones es capital
y, de hecho, al responder a ellas se esta definiendo la informacion que es preciso recoger
para poder valorar el aprendizaje de los alumnos. Esto es, se esta definiendo la
informacion a obtener que serd la base de la medida. Los instrumentos de observacion o
medida se encargaran de recogerla.

b) La informacion recogida debe ser ttil

El profesor ahora deberd elaborar, aplicar y puntuar los tests o instrumentos de medida,
proponer y puntuar al alumno en las variables base de evaluacion, sean medidas a través
de tests o a través de observacion sistematica. Sin embargo, con esto no basta, la
informacion ade mas ha de presentarse de forma util. Dicha utilidad dependera no so6lo
de la bondad de los instrumentos utilizados (validez, fiabilidad, etc.), sino también de que
la forma de presentacion facilite su interpretacion.

Los principios de la medida permiten proyectar estructuras evaluativas en las que
puede incorporarse cualquier tipo de instrumentos y métodos de recogida de informacion:
tests externos (no elaborados por el centro), pruebas internas (elaboradas en el centro),
datos de observacion, etc., de manera que las puntuaciones puedan ser interpretadas
significativamente y ofrecidas en algin tipo de informe, "es decir, disefiados de modo que
la informacion resultante de los exdmenes sea significativa, comprensible y fiable" (Beggs
y Lewis, 1979, pag. 20). Este es el objetivo de la medida en educacion, proporcionar
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informacion qtil en el proceso de evaluacion. Por otra parte y como ya se intuye, los
principios de medicion ofrecen las bases para juzgar la calidad de los instrumentos,
proporcionan la posibilidad de interpretar las puntuaciones y los procedimientos para
juzgar la calidad de los elementos o items de una prueba o test.

c) Los objetivos educativos

Para elaborar instrumentos especificos de medida que ayuden a obtener la informacion
base de la evaluacion, deben definirse previamente razones que justifiquen qué medir.
Dichas razones no son otra cosa que los objetivos mismos de la educacion, que de esta
manera se convierten en objetivos de la evaluacion. Son, pues, los objetivos los que
determinaran el contenido y la forma que deberan tener los procedimientos de recogida
de informacion.

d) {Como clasificar los objetivos de la educacion?

La respuesta, conocida por todos, es: en generales, especificos y operativos. Los
primeros, los objetivos generales, ofrecen muy poca ayuda a quien debe construir o
decidir la eleccion del procedimiento adecuado de medida. Generalmente, no incluyen
suficientes datos para determinar con qué criterios hay que compararlo, ahora bien,
cumplen una funcién basica de orientacion del aprendizaje que no debe subestimarse. De
aqui que a partir del objetivo general sea preciso definir objetivos especificos. Un
objetivo especifico permite ya orientar el tipo de datos a recoger, concreta la informacion
que sera preciso obtener y ayuda a concentrarse en el problema de elaborar objetivos
operativos o mensurables.

Veamos un ejemplo: supongamos que definimos un objetivo general como el siguiente:
"avanzar en el aprendizaje del vocabulario". Este objetivo es obvio que no precisa
demasiado el tipo de informacion a recoger. Se podria elaborar, sin embargo, y a partir de
¢l, un objetivo especifico como el siguiente: "el 90 por 100 de los alumnos de cuarto de
Primaria aumentardn en diez puntos su puntuacion directa en la prueba de vocabulario de
Garcia Hoz (1976) a lo largo del afio de escolaridad". Este objetivo precisa mucho mas el
tipo de informacion a recoger, sin embargo, puede no ser satisfactorio por otras razones;
por ejemplo, ;es acertado el criterio de que s6lo el 90 por 100 de los alumnos alcance
este criterio minimo?, ;es tan espe cifico este objetivo que se ha diluido la intencion del
objetivo general? Como afirman Beggs y Lewis (1979), "cuando se redactan objetivos
especificos, existe la tendencia a perder de vista la intencion del objetivo general y a
concentrarse solo en el problema de la elaboracion de objetivos mensurables. Si ocurre
esto, los objetivos especificos no resultan significativos y las medidas o datos basados en
ellos tampoco son significativos. Pueden fijarse objetivos especificos mensurables
(operativos) cuando, de hecho, vayan a utilizarse instrumentos de medida, pero deben
considerarse como subcategorias de los objetivos generales si tales medidas ofrecen
informacion util para las evaluaciones escolares" (pag. 24).
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Los objetivos operativos, maximo nivel de concrecion, permiten definir las conductas
que esperamos se produzcan en el alumno una vez completado el proceso de
aprendizaje. Son, pues, los que especifican la forma en que ha de medirse, los que
describen los resultados que se pretenden obtener. Si, en general, un objetivo es un
enunciado que describe un resultado de la ensefianza, mas que un proceso o
procedimiento de la misma, en el caso de los objetivos operativos ha de tener - siguiendo
a Mager (1982) - tres caracteristicas (pag. 23):

1.Realizacion de una accion (lo que el alumno debe estar en condiciones de hacer).
2.Condiciones importantes bajo las cuales debera producirse la realizacion.
3.Criterio (calidad o nivel de realizacion que se considera aceptable).

e) Taxonomias de objetivos

Para la formulacion de objetivos educacionales y también para la elaboracion de
elementos o items correspondientes a instrumentos de medida, una herramienta basica,
sin duda, sera tomar como base taxonomias de objetivos como las de Bloom y otros
(1971), Gagné (1972), Kratworld y otros (1973), Guilford, etc., al objeto de explicar
jerarquicamente los diversos niveles cognitivos o afectivos a conseguir. Quizas sea la
taxonomia de objetivos cognoscitivos de Bloom y otros (1971) la mas profusamente
utilizada en nuestro pais. En ella se especifican basicamente los siguientes niveles en el
ambito cognitivo (tomado de De Landsheere, 1977):

1.Adquisicion de los conocimientos Evocacion de hechos particulares y generales, de
los hechos y de los procesos de una estructura o de un orden.

1.1. Conocimiento de elementos particulares.
1.1.1. Conocimiento de terminologia.
1.1.2. Conocimiento de hechos particulares.

1.2. Conocimiento de los medios que permiten la utilizacién de los elementos
particulares.

1.2.1. Conocimiento de las convenciones.

1.2.2.Conocimiento de las tendencias y de las secuencias, o de la evaluacion de los
fenomenos que se desarrollan en el tiempo.

1.2.3.Conocimiento de las clasificaciones.

100



1.2.4.Conocimiento de los criterios, segun los cuales son juzgados o comprobados
los hechos, principios y opiniones, asi como el comportamiento.

1.2.5.Conocimiento de los métodos.

2.Comprension: Aqui se trata del nivel mas elemental del entendimiento, que permite
al estudiante el conocimiento de lo que es comunicado sin establecer necesariamente
un vinculo entre dicho material y otros, o sin la captacion de todo su alcance.

2.1.Transposicion: Habilidad de transformar material o lenguaje técnico en términos
mas corrientes o en enunciados simbolicos y viceversa.

2.2.Interpretacion: Explicacion o resumen de una informacion. Se diferencia de 2.1
en que alli la transformacion era literal, mientras que aqui no necesariamente lo
es, incluso puede combinarse el orden o el enfoque.

2.3.Extrapolacion: Extension o generalizacion de un concepto, corriente o tendencia
mas alla del material presentado.

3.Aplicacion: Utilizacion de representaciones abstractas en casos particulares y
concretos. Estas representaciones pueden adquirir la forma de ideas generales, de
reglas de procedimiento o de métodos ampliamente difundidos, o bien la de
principios, ideas o teorias que convendra recordar o aplicar.

4.Analisis: Implica separar o desmembrar los elementos o partes integrantes de una
informacion, intentando aclarar la estructura jerarquica de ideas o las relaciones
entre las ideas expresadas.

4.1. Investigacion o analisis de los elementos.
4.2 .Investigacion o andlisis de las relaciones.
4.3.Investigacion o analisis de los principios organizativos.

5.Sintesis Implica la conjuncion de elementos o partes con el fin de llegar a un todo.
Esta operacion cognitiva, inversa a la anterior de analisis, consiste en disponer y
combinar los fragmentos, partes, elementos, etc., de manera que formen un plan o
estructura que antes no pudo ser claramente distinguida.

5.1.Produccion de una obra personal. Implica dar forma personal a una
informacion, hecho o experiencia.

5.2.Elaboracion de un plan de accion. Definicion de una secuencia logica (no
memoristica) de pasos o estructura jerarquica relativa a la resolucion de un
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problema o situacion.
5.3.Derivacion de un conjunto de relaciones abstractas.

6.Evaluacion o valoracion: Formulacion de juicios de valor sobre el material y los
métodos utilizados en un objetivo concreto. Incluye juicios cuantitativos o
cualitativos sobre si el material y los métodos corresponden a los criterios.

Implica la utilizacion de una norma o criterio de apreciacion que puede ser
propuesto al estudiante o elegido/ establecido por éste.

6.1.Criterios internos. Valoracion/evaluacion de la exactitud/precision de una
informacion a partir de elementos criticos como son el rigor, la coherencia y
otros criterios internos.

6.2.Criterios externos. Valoracion/evaluacion de la informacion a partir de criterios
especificados o de otros que puedan recordarse.

Como toda taxonomia de objetivos, la clasificacion anterior de objetivos
educacionales es jerarquica, esto es, cada nivel superior implica la utilizacion o
dominio de los niveles inferiores de objetivos.

En esta taxonomia, en la de Gagné (1972) o de cualquier otro autor, el profesor puede
basarse para elaborar conductas formales que considere adecuadas para encauzar el
aprendizaje de sus alumnos. Por otra parte, la misma clasificacion de objetivos permite
ponderar hasta qué punto los distintos niveles de objetivos que se persiguen en el
desarrollo de los contenidos de una materia de aprendizaje se encuentran equilibrados
unos con otros, evitando - si es deseable - que un nivel de objetivos predomine en
detrimento de otros que se consideran también relevantes.

De cara a la evaluacion de los alumnos y aunque las taxonomias no ofrecen
comportamientos concretos directamente aplicables a la medida de alguna variable de
rendimiento educativo, sin duda alguna pueden resultar de gran utilidad en la definicion
de objetivos operativos, ya que - como afirma Landsheere (1977) - las taxonomias
"situadas a mitad de camino entre las grandes opciones ideoldgicas y los microobjetivos,
parecen tender puentes entre la filosofia y la tecnologia de la educacion” (pag. 212). Para
el redactor de elementos de un instrumento de medida del rendimiento, que prepara
cuestiones pertenecientes a cada nivel cognitivo, de cada area de contenido y apropiados
para cada nivel de experiencias previas, la taxonomia ofrece la base para construir un
cuadro o tabla de especificaciones para cada grado o curso, lo cual le facilitara
enormemente el disefio de un mstrumento de medida equilibrado que pondere
adecuadamente los diferentes niveles de objetivos a alcanzar para cada area de contenido
que pretenda evaluar (cuadro 5.1).
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CUADRO 5.1. Cuadro de especificaciones

AREA DE CONTENIDO (LENGUA)

NIVEL
COGNITIVO

Comprension Expresion

Vocabulario Ortografia .
lectora escrita

Conocimiento

Comprension

Aplicacién

Analisis

Sintesis

Evaluacion

Para facilitar a los profesores la tarea de traducir en conductas concretas, evaluables y
observables, las categorias o niveles definidos por Bloom, algunos autores han elaborado
cuadros en los que junto a cada nivel taxondmico se ofrece una lista de verbos de accion
y una lista de objetivos directos que, adecuadamente combinados, proporcionan el
esqueleto de un objetivo operacional. Un ejemplo concreto - tomado de, De Landsheere
(1977) y citado por Rotger Amengual (1984) es el siguiente, en este caso correspondiente
a la categoria o nivel cognitivo de "aplicacion" (figura 5.1).

Mivel Verbos de accion Objetivo directo
Aplicar, generalizar, enlazar, Principios, leyes, conclusiones,
3. Aplicacion elegir, desarrollar, organizar, factores, ramificaciones,
utilizar, emplear, transferir, significaciones, corolarios,
reestructurar, clasificar efectos, probabilidades

Ejemplo: Que el alumno sea capaz de transferir simbélicamente los efectos producidos por
un volcan en erupcion a la poblacién y medio donde vive.

Figura 5.1. Ejemplo de correspondencia entre nivel cognitivo, verbos de accion y
objetivo directo.

f) Limitaciones de la definicion de objetivos

103



Conviene, en este momento, ofrecer también algunas reflexiones sobre las limitaciones de
los objetivos de la educacion. El hecho de que sean utiles no significa que no presenten
algunos problemas y limitaciones que, conocidos, nos hardn valorar en su justa medida
sus posibilidades de cara ala medida y evaluacion educativas.

Una primera limitacion - como sefialan Beggs y Lewis (1979) - es que desde el punto
de vista del profesor, su desarrollo y cumplimiento es dificil y conlleva mucho tiempo.
Puede, de hecho, parecer abrumadora para el profesor la tarea de sentarse en su mesa al
principio del curso a delimitar y formular todos los objetivos a cumplir durante el mismo.
Algunos profesores han sefialado que los objetivos no deberian exigirse forzosamente,
porque no tienen tiempo ni inclinacion para formularlos (pag. 39). Sin embargo, hay que
decir que sus ventajas parecen tan grandes que su elaboracion no puede ignorarse.
Quizas haya que motivar o motivarse en la tarea. Desde luego, una vez establecidos para
un curso por un profesor o equipo de profesores, probablemente sélo serd necesario
revisarlos periddicamente.

Otro inconveniente, ya sefialado, proviene de la necesidad de formular los objetivos
especificos. Es facil olvidarse del objetivo general al elaborar los especificos, lo cual
puede llevar a desorientaciones y fragmentaciones de la unidad que supone el objetivo
general. El profesor, como sefialan Beggs y Lewis (1979), "debe recordar que los
objetivos especificos son medios para alcanzar una meta mas importante. Si se olvida
esta meta y los objetivos especificos resultan fines en si mismos, se pierden las ventajas
de los objetivos educativos" (pag. 40). De la misma manera, los objetivos operativos no
deben perder de vista el objetivo especifico al que se ordenan.

También puede ser un problema serio, a la hora de elaborar objetivos educativos, la
eleccion entre varios posibles. Ciertamente, pero es preciso decidir, aunque los
fundamentos de la inclusion o exclusion de un objetivo sean, en ocasiones, poco claros.

"Debe hacerse una eleccion si se quiere que un programa educativo tenga objetivos
sensatos" (Beggs y Lewis, 1979). Ahora bien, una vez elegidos los objetivos, los
profesores deben evitar la tendencia a ignorar otros posibles resultados. Un ejemplo
tomado de los autores mencionados mas arriba puede ser muy clarificador. Supongamos
que un profesor establece unos objetivos razonablemente alcanzables mediante
instruccion programada o mediante discusiones en grupo. Una evaluacion de ambas
técnicas didacticas puede mostrar que las dos técnicas ayudan a cumplir los objetivos. El
profesor, probablemente, elegira la instruccion programada para cumplir esos objetivos
en el futuro. Quizas esta decision sea adecuada, pero también esta olvidando que las
discusiones en clase quizas han ayudado a los alumnos a alcanzar objetivos no
intencionados: por ejemplo, a mejorar su aptitud para expresarse oralmente. Si ésta no
fue una meta intentada en los objetivos, podria pasar inadvertida en la evaluacion,
pudiéndose perder una posible ocasion de desarrollar la aptitud de los alumnos para
expresarse oralmente. Consecuentemente, parece aconsejable que los educadores estén
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atentos, no sélo ante los resultados esperados, sino también ante aquellos que pueden
aparecer sin esperarlos.

Finalmente, es preciso reconocer que, aunque los objetivos educativos pueden definir
la conducta en términos muy precisos, no disponemos todavia de instrumentos precisos,
fiables y validos de medida de los diferentes aspectos de la conducta. De aqui se deriva
la cautela de no "empefiarse" en disponer medidas objetivas muy precisas para todo tipo
de objetivos educativos. De todas maneras, aunque no sean todos tan precisos, parece
preferible formular objetivos que orientan los procesos de ensefianza-aprendizaje, que
intentar abordar tales procesos sin objetivos. Probablemente, todo tipo de conductas o
aprendizajes deseables pueden ser definibles, al menos, en términos de objetivos
generales y especificos.

g) Eleccion del tipo de instrumento de medida apropiado

Llegado a este punto en el proceso de evaluacion -ya han sido elaborados los objetivos-,
el evaluador debe dirigir su atencion a la forma en que va a recoger la informacion que
precisa.

(Como seleccionar la forma de recoger la informacién? La respuesta es obvia,
depende de qué objetivo se trate. Habré objetivos que probablemente podran medirse
utilizando tests estandarizados, esto es, instrumentos de medida externos al centro que se
encuentran disponibles en casas especializadas en la construccion de instrumentos
tipificados. Los mas comunes son los tests de instruccion, aptitudes y actitudes. Aunque
estén mas lejos de la evaluacion del rendimiento, entendido éste como producto
individual inmediato de los procesos de ensefianza-aprendizaje, otros tests de
personalidad, estilos cognitivos, intereses, etc., pueden ser utiles para recoger
informacion de cara, fundamentalmente, a la evaluacion inicial.

Habra otros objetivos - probablemente la mayoria - que no podran medirse a través
de tests estandarizados, siendo preciso en tal caso, construir en el propio centro - el
profesor o el equipo de profesores - instrumentos de medida ad hoc para medir dichos
objetivos. A estas pruebas se las suele denominar instrumentos internos de medida; estos
instrumentos, en esencia, no difieren de los externos, por ello habrd que construirlos
siguiendo pautas similares. En los capitulos posteriores dedicaremos atencion preferente a
la construccion de estos instrumentos internos de medida, pues ello, pensamos, sera de
mayor utilidad para el docente en ejercicio. No obstante, también dedicaremos un
apartado a la clasificacion y valoracion de los tests tipificados.

Dentro de cada uno de los grupos anteriores, podrian darse otras clasificaciones. Por
ejemplo, dependiendo del sistema de referencia utilizado. Asi, podemos hablar de
instrumentos internos de medida de referencia normativa y de referencia criterial.
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Finalmente, es preciso mencionar otros instrumentos de recogida de datos, relevantes
para la evaluacion educativa, no clasificables dentro de las categorias anteriormente
mencionadas; nos referimos a instrumentos tales como:

-Instrumentos de observacion sistematica.
-Ficha anecdotica y anecdotario.

-Listas de control y escalas de estimacion.
-La entrevista.

-El cuestionario.

-Técnicas sociométricas, etc.

Sin duda alguna, no son técnicas para medir, en sentido estricto, el rendimiento
educativo (entendido como producto individual inmediato de los procesos de ensefianza-
aprendizaje), pero la informacion que pueden ofrecer de cara a la evaluacion micial,
continua y final, es tan relevante que no debemos omitir una breve explicacion de sus
caracteristicas, posibilidades y limitaciones.

Lo que parece claro es que los procedimientos para determinar la informacion
apropiada a recoger son un paso clave en la evaluacion educativa. Ahora bien, si los
instrumentos de medida no son apropiados al objetivo especifico o si el objetivo
especifico no refleja claramente el objetivo general, la evaluacion carecera de valor, aun
cuando "técnicamente" los instrumentos estén muy bien construidos. Por otra parte,
habré que dedicar una atencion especial a la interpretacion de las puntuaciones de los
propios instrumentos. Analizaremos este problema al desarrollar cada tipo concreto de
instrumento de medida.

El procedimiento para construir y elaborar pruebas que permitan recoger la
informacion necesaria y relevante para la evaluacion educativa es complejo y lento. Pero
no olvidemos que, si queremos dar la importancia que merece a la evaluacion educativa
como motor y palanca del aprendizaje del alumno, el tiempo y esfuerzo dedicados a
determinar la forma de recoger la informacién no debera escatimarse, pues de esta
manera el proceso de medida estara perfectamente integrado en la evaluacion educativa.

106



107



SEGUNDA PARTE

Técnicas e instrumentos
de recogida de informacion
y medida
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Introduccion

Las caracteristicas y principios de la evaluacion moderna dejan clara la imposibilidad de
evaluar al alumno a través de una técnica o instrumento Unico. Si se desea evaluar el
comportamiento global de un alumno, en sus distintos &mbitos (cognoscitivo, afectivo y
psicomotor, por ejemplo) habra que utilizar y combinar varios procedimientos.

Para la mayoria de los autores la distincion entre técnica e instrumento es importante.
La técnica es el método de obtener informaciones, mientras que el instrumento es mas
bien el recurso concreto utilizado para obtenerlas. En este sentido, es mas general el
primer concepto, siendo el segundo una concrecion o herramienta metodoldgica de la
primera. De hecho, cuando se va a programar la recogida de informacion de base para la
evaluacion, habra que seleccionar las técnicas a utilizar y los instrumentos que se usaran
para cada técnica.

a)Sobre esta distincion podria hacerse una primera clasificacion de los procedimientos
y herramientas metodoldgicas utiles en la evaluacion educativa. Las técnicas
fundamentales serian basicamente tres: observacion, encuesta y tests. Dentro de
cada técnica los recursos instrumentales son, a su vez, multiples.

b)Otros autores prefieren, sin embargo, distinguir entre tests y otros recursos
metodologicos de recogida de informacion. Esto es, entre instrumentos de medida e
instrumentos de recogida de informacion, basando la distincion en que los segundos
no son instrumentos de medicion en sentido estricto.

c)Una tercera clasificacion distingue simplemente entre pruebas objetivas y pruebas de
ensayo; esta clasificacion se ocupa unicamente de la medida del aprovechamiento
escolar, no incluyendo a aquellas otras variables que no miden rendimiento.

d)Otra clasificacion ttil es la que diferencia entre instrumentos externos e internos de
medida, con clara referencia al hecho mismo del lugar en que la prueba se
construye. Esto es, si el instrumento es construido dentro o fuera del centro en que
va a ser aplicado.

e)Una clasificacion mas, diferencia dentro de las pruebas de medida del rendimiento,
segun el tipo de referencia utilizado y asi puede hablarse de instrumentos de
referencia normativa y de referencia criterial.

Algunas clasificaciones mas podrian mencionarse. En esta obra vamos a utilizar una
clasificacion basada en varias de las anteriores mencionadas, dedicando en la explicacion
posterior especial atencion a la medida del rendimiento a través de pruebas internas o
externas, de referencia normativa o criterial y un menor énfasis en las técnicas de
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observacion, encuesta y en los tests tipificados, cuyo objetivo directo no es la medida del
rendimiento o aprovechamiento escolar.

Seguramente la clasificacion anterior no es exhaustiva, ni tampoco comprensiva de
todos los posibles instrumentos que para la recogida de informacion relevante para la
evaluacion educativa podrian enumerarse. Sin embargo, sirva como una primera
aproximacion que iremos desmenuzando en posteriores apartados.

La primera division que aparece en el cuadro de la pagina siguiente es la que permite
distinguir entre nstrumentos de recogida de datos y de medida. Probablemente no todos
los autores estén de acuerdo con la misma, pues sus limites son imprecisos. No obstante,
hemos querido realizarla para diferenciar entre instrumentos que responden claramente al
concepto de medida (acto de medicion) e instrumentos que no responden estrictamente a
tal concepto. En un capitulo introductorio definimos - siguiendo a Stevens - el acto de
medicion como el acto por el cual se atribuian nimeros (numerales) a los objetos o
relaciones empiricas de acuerdo con ciertas reglas. Para poder atribuir tales "numerales"
o simbolos, es preciso disponer de instrumentos o técnicas en las que se puedan registrar
manifestaciones de lo que se quiere medir. En este sentido, "los instrumentos o técnicas
pueden ser ellos mismos el elemento material de la medicion o tratarse simplemente de
materializaciones en las que el investigador o los sujetos registran la existencia o no y el
grado en que se da el hecho o relacion que se investiga" (Pérez Juste, 1983, pag. 79).
Efectivamente, cuando construimos o utilizamos un test de rendimiento o aptitudes, por
ejemplo, las cuestiones o items del mismo, en su sentido méas amplio, ponen al sujeto en
situacion de evidenciar la posesion de determinados conocimientos, habilidades, destrezas
y nivel logrados; con ello se estd midiendo realmente la variable tal como es apreciada
por la prueba (rendimiento o aptitud). Sin embargo, en otras ocasiones nos encontramos
en realidad ante algiin tipo de material que sirve para registrar si una conducta se da o no
y en qué grado en los sujetos. Ello ocurre, por ejemplo, en las listas de control, en el
anecdotario o en la entrevista, aunque con claros matices diferenciales. En estos casos,
mas que medir, se estan registrando datos ttiles para una posterior elaboracion o
interpretacion.
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Clasificacion de las principales técnicas e instrumentos de recogida de datos y medida.
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6

Instrumentos de registro de datos

Siguiendo la clasificacion expuesta en la pagina 91, dedicaremos este capitulo a enumerar
y explicar brevemente los principales instrumentos que pueden utilizarse para la recogida
de informacion mediante el registro de datos.

6.1. Registro de datos de observacion

Observar es mirar, oir, intentando prestar atencion selectiva hacia determinados aspectos
importantes y relevantes de una situacion o de la conducta o de un sujeto o grupo.

La observacion es, sin duda alguna, una de las técnicas que pueden permitir al
docente conseguir informaciones directas acerca de las habilidades cognitivas, afectivas y
psicomotoras de sus alumnos. Pero esta especialmente indicada en estos dos ultimos
casos. Sus ventajas respecto a los instrumentos de medida (tests) son claras,
especialmente en el hecho de no modificar la situacion natural y permitir una
interpretacion global y comprensiva de una conducta o situaciéon. Domingues (1977)
sintetiza en los siguientes elementos o variables la utilidad e idoneidad de la observacion
al intentar evaluar (pag. 44):

-Actitudes, habitos de estudio, adaptacion social, cualidades de liderazgo, etc.
-Habilidades fisicas como nadar, saltar, correr, etc.

-Habilidad de lectura oral: oir, realizar un experimento, bailar, tocar un mstrumento
musical, etc.

-Comportamientos tipicos de los alumnos al hacer un examen, participar en una
discusion, estudiar en grupo, etc.

Asi pues, la observacion intenta apreciar atentamente los fendmenos objeto de estudio
sin intentar modificarlos. La observacion del alumno est4 en la base de todas las
actividades educativas y didacticas del profesor, pedagogo o educador. Como afirma
R.Sanmartin (1978), "constituye el fundamento de la tarea orientadora del profesor y la
condicion previa de una ensefianza basada en métodos individualizantes" (pag. 52).

Seria, a mi juicio, un error que el profesor basara todos sus juicios y orientaciones a
los alumnos en datos provenientes unicamente de mediciones de variables pedagogicas o
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psicologicas. Se precisa de una labor sistemadtica de observacion, que exige del profesor el
dominio de los principios y categorias del ver y del comprender, que conozca los
métodos de diagnostico, medios auxiliares y practicas psicopedagogicas a través de su
formacion pedagogica (en modo alguno significa esto infraestimar el valor de los
instrumentos de medida, sean estos externos o internos, tipificados o construidos por el
profesor, de referencia normativa o criterial).

Al intentar clasificar las técnicas e instrumentos de observacion de cara a la evaluacion
educativa (fundamentalmente en su fase progresiva o de evaluacion continua), suele
distinguirse entre:

— Anecdotario y ficha anecdética.
— Lista de control.
— Escalas de estimacién.

a) Observacidn directa (dirigida
al proceso educativo)

b) Observacién indirecta (andlisis — Anilisis de tareas y trabajos.
de tareas y trabajos escolares) — Escalas de produccién escolar.

6.1.1. Observacion directa

Dirigidas al proceso educativo en su conjunto, trata de estudiar al alumno como sujeto
activo de su propia formacion dentro del aula.

Para que la observacion directa constituya una herramienta util y valiosa de recogida
de informacion, ha de ser realizada con unos objetivos claros y definidos, ha de ser
convenientemente planificada y desarrollada sistematicamente. Debe intentarse registrar
datos con posibilidades de efectuar comprobaciones posteriores.

a)Momentos Cualquiera de las situaciones de la vida escolar: conversaciones en clase,
discusiones en grupo, trabajo personal en clase, trabajo de grupos, deporte, recreo,
excursiones, etc.

b)Conductas o variables: Aquellas que se consideren relevantes desde el punto de vista
de la formacion integral del alumno. Podrian incluirse: conductas fisicas, higiene,
conducta en el trabajo, actitud personal hacia el estudio, hacia compafieros y
profesor, asistencia, puntualidad, relaciones intraescolares y cuantas conductas o
variables considere relevantes el profesor. Obviamente, puede partirse para la
observacion de algin problema detectado: falta de rendimiento esperado,
deficiencias particulares del individuo o problemas académicos.

Desde luego, un primer paso podria ser el interés del profesor por conocer la
historia personal de cada nifo; tanto la historia pasada (a través de entrevistas con los
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padres o a través de conversaciones naturales de la vida escolar), como la presente
(situacion social, cultural y educativa del contexto familiar). Puede ser muy util, en
este sentido, la informacioén que el profesor puede recabar del orientador o pedagogo
del centro o del asistente social.

c)Planificacion de la observacion: Como hemos expuesto, el campo de observacion es
para el profesor inabarcable. De ahi que sea preciso, para que la observacion
constituya una herramienta util, que sea planificada, programada y desarrollada
sistematicamente.

La primera cuestion que se le plantea al observador, como afirma Sanmartin
(1978), es la determinacion del campo de actuacion y dentro de éste seleccionar con
precision:

-Que es lo que se va a observar.
-Qué aspectos se van a observar detalladamente.
-Qué o cudles so6lo de un modo general o global.

Sera, pues, necesario confeccionar una lista de aspectos particulares del fenomeno,
conductas o tareas que se estan desarrollando y que nos interesa observar. Para ello,
es necesario establecer unidades de observacion de acuerdo con las siguientes
normas:

-Formulacion clara de las unidades.

-Adecuacion al objeto, es decir, implicacion de aquello que se quiere observar,
validez.

-Que cada una de estas unidades represente un comportamiento mas o menos
frecuente y duracion de los hechos observados.

-Que representen los aspectos mas significativos de una situacion concreta, ;cuales
son los aspectos mas importantes que se deben observar?

Un problema que todo observador se plantea, llegado este momento, es el de
(,como y cuando registrar estos datos? Es evidente que el registro de los hechos,
mientras estan ocurriendo, es el mas fiable al evitar problemas de memoria y la
interpretacion del observador, pero no siempre es facil. Asti Vera (1972) recomienda,
por ejemplo, "hacer anotaciones breves en una hojita de papel, disimulada en la
palma de la mano o en el forro de un paquete. Si el registro exige anotaciones mas
extensas, el observador puede retirarse brevemente". Para contrastar los datos
recogidos, cuando ha tenido que realizarse de forma diferida (no en el momento de
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producirse el hecho), un procedimiento adecuado puede ser la observacion
intersubjetiva simultanea (realizada por varios observadores), lo que permitira
comparaciones posteriores de los datos recogidos.

d)Instrumentos Entre las herramientas habituales de observacion directa suelen
mencionarse fundamentalmente: anecdotario, listas de control y escalas de
estimacion.

1. Anecdotario y ficha anecdotica.

La ficha es, simplemente, una cartulina en la que se van anotando acontecimientos,
incidentes significativos y relevantes con relacion a un alumno determinado.

Lo mas importante del registro de una anécdota es separar el hecho de la opinion o
interpretacion del mismo. El observador debe anotar el hecho - sin opinar sobre €l- en
el anverso de la ficha. Si se desea interpretar, lo hard en el reverso de la misma. Junto
al hecho deben aparecer otros datos de contextualizacion, tales como el dia, la hora,
el lugar y cuantas circunstancias se consideren relevantes.

El anecdotario no es mas que un archivo o fichero de anécdotas sobre un mismo
sujeto o bien sobre una conducta particular del sujeto, que esta siendo objeto de
observacion.

El valor de ambas técnicas estd en la riqueza de la informacion que ofrecen. Dicha
informacion estd contextualizada y matizada por las mismas circunstancias que
constan en cada anécdota. Su valor desde el punto de vista longitudinal puede hacerla
especialmente util para seguir la evolucién de una conducta particular o bien de un
problema especifico de un alumno.
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ANVERSO

Alumno Curso
Fecha Hora

Descripcion del hecho

REVERSO

Comentario

Observador

Figura 6.1. Modelo de ficha anecdotica.
2. Lista de control

Esta definida por la enumeracion de una serie de conductas cuya presencia o
ausencia en un grupo de alumnos se desea constatar. El observador so6lo debe marcar
con una cruz (x) si el hecho se da o no se da durante un periodo de observacion
definido. No hay comentario alguno sobre la conducta, ni apreciacion del grado en
que se da o no se da. En estas caracteristicas radican sus ventajas y sus limitaciones.

Un modelo de listas de control - tomado de I.C.E.U.M. (1976) y citado por
R.Sanmartin (1978, pags. 59-60) es el siguiente (figura 6.2):
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Figura 6.2. Modelo de listas de control.

1. Conducta del alumno antes y durante la realizacion de sus trabajos.

Alumno
Materia o tarea
Fecha de este registro

Si
Receptividad:

— Se hace cargo
— Actitud de apertura
— Atencion selectiva

Reactividacd:

— Acepta “las reglas del juego”
— Acepta la responsabilidad:
* Ante las tareas obligatorias
= Ante las tareas oplativas
- Alegria ante el trabajo

Realizacion:

— Estabilidad emocional

— Coherencia

~ Interés en la tarea:
* Inicial
* Sucesivo

— Buenas relaciones con el grupo

— Tipos de actividad que realiza:
* Actividad de expresion verbal
* Actividad de expresion matematica
s Actividad de expresion plastica
= Actividad de expresion dinamica

2. Chequeo de los habitos de estudio y trabajo intelectual
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Alumno
Maternia o tarea
Fecha de este registro

Si

Cognoscitivos:

Conoce el vocabulario especifico
Aprecia los procesos y tendencias
Lisa clasificaciones y categorias
Litiliza las ideas adquiriclas

~ Es capaz de traducir a otras formas de lenguaje el material

gue se le facilita

Sus conclusiones estan de acuerdo con los datos
Organiza y reorganiza el material recibido

Aplica las leorias y mélodos generales a situaciones
particulares y concretas

f. jlr PETARCICNES]

Distingue lo principal de lo accesorio o secundario
Distingue los hechos de las hipdtesis u opiniones
Aprecia la unidad de la comunicacion

Sus peneralizaciones son logicas

Adirma con documentacidn ylo pruebas

- Adirma atendiendo a teorias previas

Usa bien los distintos lipos de lenguaje

Trabajo intelectual:

Lee
Estudia
Escucha

- Chiserva

Hace anolaciones v las observa
Se expresa oralmente
Resume yio amplia

- Recope datos e informaciones

Lisa bien el material auxiliar
Litiliza libros de referencia o consulta

Habituales

Comprueba su propio progreso

Exactitued v orden en el trabajo

Organiza bien su tiempo

Ejecuta su trabajo formalmente bien

Mo necesita EIHL' s h." rl.'li'I.JI.'H.'lI.' sS4 di‘hl'.'l

Vence por si mismo los obstaculos que encuentra
Sabe trabajar en “gran grupo”

Sabe trabajar en “equipo”

— Se responsabiliza de sus trabajos y opciones

Avuda a los demas
Coherencia entre pensamiento y accian

3. Escalas de estimacion

Como afirma Pérez Juste (1983), "las escalas de estimacion vienen a suponer, de
alguna manera, la union de los aspectos mas positivos de la ficha anecddtica y de las
listas de control, eliminando o reduciendo sus puntos mas débiles". En sintesis, son
listas de control cualificadas, esto es, una enumeracion de conductas a observar
seguida de una graduacion o continuum que describe la manera, forma o grado en
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que se manifiesta cada caracteristica a observar en cada alumno. Esta técnica se
viene utilizando también en alguna de sus variantes (numérica, grafica o verbal), para
la estimacion y medida de variables actitudinales, de intereses, de aficiones, valores,

etc.

La gradacion puede estar formada por tres o mas niveles o valores que suelen
abarcar la totalidad del continuo o amplitud de la variable o conducta que se estima.
Modelos de items correspondientes a las distintas clases de escalas de estimacion

pueden ser los siguientes:

1. Escala numérica (el valor mas alto indica maximo nivel):

— Sociabilidad 1 2 - - 4 - |5
— Agresividad 1 2 - - 4
2. Escala grafica (mayor nimero de subdivisiones):
— Sociable X
1 2 3 4 5
— Agresivo X
1 2 3 4 5

3. Escala verbal (expresion verbal de los grados):

— Sociable X \

Mucho ’ Bastante ‘ Normal ‘ Poco ‘ Nada

— Agresivo ‘ ‘ X |
Siempre ‘ Bastantes ‘ Pocas | Nunca
veces veces
— Sociable | l ‘ X | ‘
‘ Mucho ’ Bastante ‘ Poco | Nada ‘

121



En estas escalas, los adjetivos que expresan los distintos grados pueden apreciar
descriptivamente.

-Simplemente grado.
-Persistencia.
-Frecuencia.
-Intensidad.

-Etc.

Las conductas pueden explicarse en la propia escala para facilitar la asignacion del
grado.

A modo de ejemplo de distintas escalas descriptivas utilizables en un centro para
apreciar conductas o variables relevantes para la evaluacion, puede observarse en el
cuadro 6.1.

6.1.2. Observacion indirecta

Con la observacion indirecta se hace referencia al estudio y andlisis del producto de la
actividad escolar, considerado en si mismo. De aqui que suelan mencionarse dos
técnicas: el analisis de tareas o de trabajos (incluye el analisis formal o informal del
contenido de los trabajos) y las escalas de produccion escolar.

a)El andlisis de tareas exige una preparacion previa minuciosa que fije con precision los
aspectos relevantes que van a ser considerados en la evaluacion de una tarea o
trabajo. Estos aspectos, en el fondo, son criterios de valoracion de la calidad de un
trabajo: contenido, ordenacion de ideas, forma de expresarse, riqueza de
vocabulario, estructura gramatical de las frases, correccion ortografica, presentacion
del trabajo, ilustraciones y ejemplos, brevedad, claridad, juicio critico,
documentacion del trabajo (bibliografia), estructuracion propia, etc.

Es evidente que el analisis formal de un contenido debe realizarse siguiendo
normas muy definidas. Dos ejemplos de aplicacion que sefala R.Sanmartin (1978),
tomados de [.C.E.U.M. (1976), y Garcia Hoz (1973), respectivamente, pueden
ilustrar los distintos aspectos o elementos a valorar (obviamente, dichos aspectos
variaran segin el contenido de la materia y el criterio de valoracion del profesor)
(cuadros 6.2 y 6.3).
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a)

Elemento que utiliza el alumno:

— Vocabulario especifico (terminologia)

— Variedad de frases

Correccién de las frases

Ortograffa y puntuacion

Viveza de expresién

Lenguaje matematico (complementario)
Lenguaje plastico (complementario)

b) Contenido y estructuracion:

— Sefala la idea principal

Sefala las ideas secundarias

Distingue la idea principal de las secundarias
Presenta gran riqueza de ideas

Explica la relacién existente entre las ideas

— Distingue los hechos de las hipétesis u opiniones
Utiliza datos reales (o documentos y pruebas)
Hace una exposicién ordenada

Llega a conclusiones légicas

c) Aspecto externo:
— Limpieza
— Gusto en la presentacion
d) Errores:
— Numero de errores
— Naturaleza de los errores (descripcién)
— Posibles causas (descripcion)
e) Originalidad:

Habil para enfocar muchas ideas a la vez
Independencia de juicio

Preferencia por lo complejo
Autoafirmacion

Capacidad de sintesis

- Alto nivel de energia

— Pensamiento divergente

CUADRO 6.3. Modelo de analisis de una composicion escrita
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a) Contenido . Claridad de pensamiento
2. Continuidad de pensamiento

3. Sistematizacion de ideas

b) Elementos expresivos 4. Vocabulario
5. Variedad de frases
6. Viveza de expresién

c) Estructura 7. Correccién de las oraciones
8. Division de frases o perfodos dentro de la unidad
general
d) Aspectos mecanicos 9. Ortografia

10. Puntuacion

La utilizacion de escalas como las anteriores para valorar trabajos o tareas exige,
por supuesto, que cada elemento o aspecto a valorar tenga asignado un peso o
ponderacion referente a la escala de puntuacion (si la escala se puntua); por ejemplo,
de 0 a 50, habra que asignar valores maximos o pesos a cada aspecto, de manera que
esté ponderada su importancia y de manera, también, que la suma de los pesos sea el
valor maximo de la escala, en este caso 50.

b)Las escalas de produccion escolar persiguen el mismo objetivo, valorar o apreciar la
calidad de trabajos presentados, pero a través de escalas graduadas u ordinales.
Exigen un juicio por parte del evaluador, consistente en decidir el punto de la escala
en que debe situarse el trabajo considerado. Son similares, en su estructura, a las
escalas de estimacion; lo que cambia es el objeto de estudio, en la escala de
estimacion se trataba de estimar conductas, aqui mas bien aspectos o elementos de
un trabajo escolar.

Al hablar de tests de rendimiento y en referencia a instrumentos externos,
mencionaremos algunas baterias de pruebas pedagogicas en cuya calificacion se utilizan
escalas como las aqui mencionadas.

6.2. Instrumentos de encuesta

Los instrumentos de encuesta son, en muchas ocasiones, el procedimiento mas adecuado
para obtener muchas informaciones necesarias y relevantes al proceso evaluador.
Pensemos en datos como los siguientes:

-, Opinioén del alumno sobre un asunto determinado?
-¢Intereses académicos?

-¢A quién admira un alumno?
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-, Cudl es el ambiente familiar de un alumno?
-Etc.

Muchas informaciones mas, especialmente del &mbito afectivo, se pueden obtener
rapidamente mediante los procedimientos de encuesta. Sin embargo, no debe olvidarse
que la informacion recogida directamente de los alumnos puede ser muy subjetiva, pues
todos los individuos tienden a dar respuestas "socialmente deseables", esto es, que les
dejen en "buen lugar". De aqui que estas técnicas deban combinarse con datos de
observacion o de medida, sin duda mucho mas fiables. Vamos a describir someramente
los principales instrumentos de encuesta.

6.2.1. El cuestionario

Es una lista o repertorio de preguntas, formuladas por escrito, a las que el alumno puede
responder. Las preguntas pueden ser cerradas o abiertas (elegir entre varias alternativas o
dar una respuesta directa sin alternativas de eleccion). La administracion o aplicacion de
los cuestionarios puede ser muy variada: en grupos pequeios o grandes y de forma
presencial o bien por correo o por algin otro sistema que no exija realizarlo en presencia
de los aplicadores. Algunos autores dividen a los cuestionarios en dos tipos: inventarios y
escalas de actitudes. Nosotros, dadas sus caracteristicas, incluiremos a estas ultimas
dentro de los tests y escalas de personalidad, intereses y actitudes.

Los cuestionarios, para que sean instrumentos Utiles de recogida de informacion,
deben intentar definir con precision la informacion que es relevante, y formular
cuestiones o preguntas dirigidas a recoger solo esa informacion. En demasiadas ocasiones
se observa que los cuestionarios construidos no han precisado claramente fines y
objetivos, de aqui que incluyan cuestiones irrelevantes que plantean un doble problema:
pueden, por su longitud y tiempo de aplicacion, provocar cansancio en los encuestados,
que tenderan a dar respuestas poco fiables y, por otro lado, a la hora de analizar la
informacion, ésta es confusa y excesivamente prolija, siendo necesario seleccionar a
posteriori la informacion relevante. Mas grave aun puede ser que por falta de
planificacion del cuestionario, informaciones relevantes y necesarias no se recojan,
anulandose o limitandose asi resultados y conclusiones.

En consecuencia, un cuestionario debera construirse para recoger informacion
relevante de cara a una investigacion o a un proceso evaluativo, siguiendo una serie de
pasos logicos:

a)Determinar con precision qué datos son relevantes.

b)Formular cuestiones o preguntas solo para recoger la informacion relevante.
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c)Seleccionar, para cada informacion a recoger, el tipo de pregunta mas adecuada
(abierta o cerrada).

d)Evaluar cada cuestion en particular y el cuestionario en general, al objeto de
garantizar - antes de su aplicacion - que recogerd, en la forma mas adecuada, la
informacion que precisamos.

e)Evaluar también - antes de su aplicacion - si el andlisis posterior de la informacion
podra realizarse optimizando los resultados y conclusiones de la misma. No debe
olvidarse que el andlisis, cuantitativo o cualitativo, de los datos condicionara la
forma de recoger, registrar y valorar la informacion.

6.2.2. La entrevista

La entrevista es, basicamente, un didlogo entre dos personas o entre una persona con un
grupo; didlogo de caracter formal, serio, intencionado y con objetivos més o menos
definidos.

La entrevista es, pues, un modo directo y personal de recoger informacion. Aqui
radican sus ventajas y sus limites. Es una técnica que requiere una gran preparacion,
habilidad y experiencia por parte del entrevistador si desea conseguir, con fiabilidad y
validez, datos relevantes de cara a cualquier proceso evaluador. Participa de las
caracteristicas de otros instrumentos tales como el cuestionario (habra que planificar la
entrevista formulando con precision las cuestiones base para recoger informacion), los
métodos de observacion directa (se da una relacion personal y directa entre entrevistador
y entrevistado que permite anotar datos, circunstancias, comentarios € interpretaciones) y
los propios tests (cuidado y precision en la elaboracion de items o reactivos de
respuesta). He aqui su complejidad. No es s6lo un instrumento o una técnica, sino un
auténtico proceso de obtencion de informacion. Por otra parte, sus modalidades pueden
ser multiples, haciéndola util tanto para procesos de investigacion como para procesos
diagnosticos, de evaluacion inicial y para procesos de orientacion y consejo pedagogico o
psicologico. Obviamente, en cada caso, presentara sus peculiaridades y matices, ya que
los objetivos y fines de la entrevista condicionaran sus caracteristicas y modalidad.

En este momento no vamos a desarrollar los multiples aspectos que sobre la entrevista
podrian considerarse. Seria demasiado complejo y extenso. Basta decir que hay
numerosos tratados y libros sobre la misma. En todo caso, a través de entrevistas,
informales o formales, el profesor puede obtener datos muy importantes para la
evaluacion. Seria adecuado que recibiese algin tipo de formacion previa sobre la propia
técnica, al objeto de que lograra familiarizarse con sus caracteristicas, modalidades,
posibilidades y limitaciones. Solo asi, la entrevista sera utilizada como la poderosa
herramienta informativa y formativa que en realidad es.
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6.2.3. Técnicas sociométricas

Las técnicas sociométricas, cuyo origen debe buscarse en Jacob Lévy Moreno, son un
conjunto de métodos e instrumentos cuyo objetivo es investigar la estructura social de un
grupo. La sociometria, en su sentido mas amplio, es la ciencia que trata de medir
cualquier relacion interpersonal; en su sentido estricto, se define por tratar de medir las
relaciones preferenciales en una situacion de eleccion. Moreno (1934) habia definido
previamente a la sociometria como "el estudio de la organizacion y evaluacion de los
grupos y la posicion que en ellos ocupan los individuos, prescindiendo del problema de la
estructura interna de cada individuo". Aun cuando esta tltima definicion hoy no sea
aceptada por la comunidad de socidmetras - ni siquiera Moreno (1957) la mantuvo en la
segunda edicion de su obra, Who shall survive?-, sin embargo, puede damos una idea
muy cercana del conjunto de técnicas que incluye la sociometria al intentar estudiar y
utilizar medidas sociales. Como afirma Pérez Juste (1983), gracias a la sociometria
podemos conocer "si los sujetos son sinceros en sus respuestas, la auténtica estructura de
los grupos, estructura que no siempre coincide ni en sus fines ni en su forma con la
aparente o supuesta; este conocimiento es de gran utilidad cuando se trata de lograr
eficacia en la consecucion de metas de aprendizaje, especialmente cuando se utilizan los
denominados equipos de trabajo, y en la solucion de los problemas de adaptacion de los
escolares, pero también puede ser de gran valor para poner a prueba hipotesis cientificas
en la investigacion educativa" (pag. 109).

El test sociométrico es, sin duda, la técnica sociométrica mas conocida y utilizada y la
de mas interés para el educador o profesor, dado que siendo sencillo en su contenido y
aplicacion - no tanto en su interpretacion - puede utilizarla para la recogida de
informacion sobre su grupo de alumnos y sobre la peculiar situacion de cada alumno en
el grupo, lo que sin duda dara pistas importantes de cara al proceso evaluador en
particular y al proceso educativo en general.

El test sociométrico"es el método empleado para conocer la estructura basica
interrelacional de un grupo a través de las respuestas de sus componentes sobre sus
propias atracciones y rechazos" (Arruga, 1987, pag. 21). Es, pues, un instrumento que
mide la organizacion de los grupos sociales. Su contenido es muy simple: pedir a los
sujetos de un grupo que expresen qué compafieros prefieren y qué compaiieros les
disgustan. Sobre la base de las atracciones y rechazos el socidmetra estudiara las
estructuras sociales en su conjunto y la situacion individual en que cada uno se
encuentra.

Como vemos, el test sociométrico revela caracteristicas tales como: subgrupos dentro
de un grupo, "estrellas" o lideres, individuos rechazados o aislados, etc.

Existen distintos modelos de cuestionarios sociométricos. Tendra que elegirse entre
ellos, dependiendo del tipo de grupo (tamafio, edad, caracteristicas) de que se trate y del

128



tipo de informacion que se desee recoger: criterios de eleccion o rechazo, ausencia o no y
forma de las preguntas sobre rechazos, nimero de elecciones o rechazos, existencia o no
de orden de preferencia y su ponderacion cuantitativa, etc. De aqui que sea necesario
introducirse en esta técnica para que sea utilizada adecuadamente.

Para la interpretacion de los resultados se han hecho intentos como son la
ponderacion de las elecciones y rechazos recibidos, la elaboracion de escalas centiles y la
confeccion de determinados indices entre los que destaca el de estatus, el cual trata de
apreciar el grado en que los sujetos conocen su situacion en grupo, consistente en la
relacion o cociente entre las elecciones (o rechazos) que presume tener cada uno y las
que realmente tiene (Pérez Juste, 1983).

En general, parece que la sociometria puede tener interesantes aplicaciones a la
educacion. De cara a la evaluacion educativa, puede ser muy util conocer, a través de los
propios alumnos, las interacciones reales que se dan en una clase y la estructura social de
la misma.
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Instrumentos de medicion:
tests y pruebas

En este capitulo dedicaremos nuestra atencion a los instrumentos de recogida de
informacion que hemos clasificado como instrumentos de medicion en sentido estricto.
Comunmente a estos instrumentos se les ha venido denominando tests. No vamos a
entrar en este momento a discutir si una prueba objetiva de rendimiento o una escala de
actitudes es verdaderamente o no un test. Nos interesa mas una acepcion amplia de dicho
término que permita incluir instrumentos como los anteriores, esto es, instrumentos
técnicamente construidos que permiten a un sujeto, en una situacion definida (ante
determinados reactivos o items), evidenciar la posesion de determinados conocimientos,
habilidades, destrezas, nivel de logros, actitudes, caracteristicas de personalidad etc. Son
instrumentos que permiten apreciar una variable, tal como es definida por la misma
prueba o instrumento.

Los tests, en el sentido amplio en que los venimos utilizando, a su vez pueden ser
también divididos en internos y externos, con referencia explicita al lugar en que han sido
construidos, dentro o fuera del centro escolar, respectivamente. En general, los tests
externos, que se construyen fuera del centro escolar, suelen denominarse tests tipificados,
y suelen ser elaborados por empresas u organizaciones privadas, estando destinados a
medir ciertas caracteristicas generales de los alumnos. Un test externo de medida debe
atender a fines y criterios generales, porque su aplicacion no va a estar restringida a una
situacion especifica. Se les denomina tipificados o estandarizados, porque han sido
normalizados o tipificados (de referencia normativa) los procedimientos de aplicacion, de
modo que todos los sujetos de un grupo normativo o poblacion respondan a los mismos
bajo idénticas condiciones de aplicacion. En este sentido, el tiempo concedido para un
test es el mismo para todos los examinandos y las instrucciones (leidas por el alumno o
por el profesor en voz alta) son también idénticas en todas las ocasiones en que se aplica
el test. El objetivo de normalizar los procedimientos es asegurar la comparabilidad de las
puntuaciones que obtienen los alumnos en el test, porque han sido obtenidas bajo las
mismas condiciones (Beggs y Lewis, 1979, pag. 88). Es obvio que, como explicamos al
hablar de referencia a normas y a criterios, los tests tipificados pueden utilizarse para
comparar la ejecucion de un sujeto con la ejecucion de un grupo cono cido (normativo),
pero en ningln caso, las puntuaciones en dichos tests normativos permiten apreciar si
dicha ejecucion es satisfactoria o deseable.
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Desde el punto de vista de la evaluacion educativa, los tests externos (tipificados) que
mas nos interesan son los de aptitudes, actitudes y rendimiento, especialmente estos
ultimos. Los tests de personalidad, intereses, adaptacion, etc., también tienen su
importancia de cara a la evaluacion educativa - especialmente en la evaluacion inicial
pueden ofrecer informacion relevante sobre caracteristicas y posibilidades de los alumnos
- pero dado su menor nivel de uso por parte del profesor les dedicaremos solamente una
breve referencia.

Ahora bien, aunque los tests tipificados son ampliamente utilizados en nuestro pais y
en el mundo entero, no son sin embargo los mas utilizados en los centros escolares. Ello
es logico, la mayoria de los tests usados en nuestros centros son elaborados por el
profesor o equipo de profesores de una materia porque los instrumentos tipificados no
evaluan conceptos cognitivos especificos implicados en las tareas diarias de los procesos
de ensefianza-aprendizaje, sino mas bien variables o aptitudes de tipo general. De aqui
que la mayoria de los instrumentos utilizados en el proceso educativo sean medidas
internas, que deben ser construidas y evaluadas con sumo cuidado. Por ello, dedicaremos
nuestra atencion preferente en esta obra a estos instrumentos internos de medida del
rendimiento educativo.

Resumiendo, los tests se caracterizan por (Tenbrink, 1981):
a)Una situacion estandar o comun a la que todos los sujetos responden.
b)Unas instrucciones y tiempo comunes para todos los sujetos.
c)Un conjunto de normas o reglas comunes para corregir las respuestas de los sujetos.

d)Una descripcion o resultado numérico de la realizacion de cada alumno, hecha
después de corregir las respuestas.

Aceptando la division de los tests en externos (tipificados) o internos (construidos por
el profesor o grupo de profesores de un centro), podemos caracterizar a los tests internos
por estar dirigidos especificamente a medir el logro de los objetivos educativos definidos
y a los tests externos tipificados por:

a)Medir rasgos o variables de caracter general.
b)Estar construidos por empresas privadas o especialistas.

c)Estar formados por items o tareas previamente experimentadas en grupos
normativos. Garantias de fiabilidad y validez.

d)Aplicarse y corregirse estandarizadamente, esto es, de acuerdo a rigurosas
instrucciones.
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e)Su aplicabilidad restringida a grupos similares o de las mismas caracteristicas al grupo
normativo.

f)Estar generalmente comercializados.

Finalmente, es preciso recordar una recomendacion general a la hora de seleccionar o
construir instrumentos de recogida de informacion o medida: habra de realizarse (tal
seleccion o construccion) en funcion de los objetivos educativos de que se trate y de la
infor macidn que se considere relevante obtener en orden a la evaluacion del proceso de
ensefianza-aprendizaje del alumno.

7.1. Instrumentos externos de medida (tipificados)

Dentro de este grupo de mstrumentos desarrollaremos brevemente a continuacion tres
tipos basicos:

a)De aptitudes.
b)De personalidad, intereses, actitudes, adaptacion, etc.
c)De rendimiento o pedagogicos.

7.1.1. Tests tipificados de medicion de aptitudes

Dichos tests pretenden medir habilidades innatas o aprendidas que se supone predicen
facilidad y rapidez para el aprendizaje en una area determinada. Intentan, pues, medir
potencial o capacidad de un sujeto de cara al éxito en tareas especificas. Ciertamente no
son ¢stas las unicas definiciones posibles de "aptitud", pero sin entrar en la discusion
sobre su definicion, incluiremos bajo esta denominacion a los tests de inteligencia general,
de aptitudes mentales diferenciadas y de aptitudes especiales.

Algunos tests de aptitudes estan disefiados para medir rasgos generales, mientras que
otros estan disefiados para medir rasgos especificos o muy especificos. La diferencia
entre aptitud y rendimiento a veces no es clara, especialmente por el contenido de los
tests. Sin embargo, una caracteristica o factor que puede distinguirlos es el hecho de que
los tests de aptitud se utilicen en la practica como predictores, estan diseniados para dar
indicacion de éxito futuro, mientras que los tests de rendimiento miden mas bien éxito,
aprovechamiento, logro. A pesar de esta diferencia entre ambos tipos de tests, bien es
verdad que los propios resultados de un test de rendimiento pueden utilizarse como
prediccion de éxito futuro en tareas similares.

En principio, y ademas de la aptitud general o inteligencia general, existen tantas
aptitudes como capacidades o habilidades puede tedricamente poseer un sujeto. De
hecho, existen tests que miden gran nimero de estas aptitudes.
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No nos vamos a detener en la explicacion del como construir tests de aptitudes, baste
decir que una vez definida conceptual y operativamente una aptitud, es preciso elaborar
items que la estimen. Posteriormente, el test, en edicion experimental, se pone a prueba
en varios grupos de diferentes sujetos; se estudian los resultados psicométricamente
(estudio de las caracteristicas técnicas del test) a través de criterios estadisticos como
fiabilidad, validez y andlisis de los elementos. Depurada la prueba se procede a tipificar o
establecer baremos para distintos grupos normativos en los cuales se supone que dicha
prueba estimard fiable y véalidamente el rasgo definido.

En un apartado posterior ofreceremos criterios para interpretar y valorar los resultados
de los tests de aptitudes y en general las posibilidades y limitaciones de los tests
tipificados.

De un modo orientativo, el siguiente cuadro muestra algunos de los tests de aptitudes
mas importantes empleados en nuestro pais (cuadro 7.1):

CUADRO 7.1. Algunos instrumentos tipificados de medicion de las aptitudes utilizados
en nuestro pais
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1. Inteligencia general (Factor “G”)

1.1. Base verbal

Ballard

CC-78. Factor |G de ). Crespo
CM-76 de IG

Otis

1.2. Mixtos

— Aptitudes generales inferior

— Escala de Wechsler WPPSI

— Escalas McCarthy

— WISC, escala de inteligencia

— WAIS, escala de inteligencia

— Escala de inteligencia de Zazzo

2. Aptitudes diferenciadas
2.1. Baterias de pruebas

— AMDI/AMPE/AMD-76
— DAT
— TEA-1, TEA-2 y TEA-3
— TCl

2.2. Razonamiento
- Inteligencia l6gica
— Pruebas de razonamiento de G. Hoz
— Semejanzas y diferencias
2.3. Imaginacion. Creatividad
— Asociacion de palabras
— Creatividad de M. Beltran
— AG 75 de Gosalvez
2.4. Aptitudes perceptivas y atencion
— Percepcién de Bonardell
— TP de Toulousse-Pieron
— Figuras idénticas de Thustone

2.5. Memoria

— AG-74 y AG-75 de Gosalvez
— Memoria de TEA

1.3.

Base no verbal

Individuales

Terman-Merril|

Cubos de Binet

Escala de madurez mental (Columbia)
— Escala de desarrollo del pensamiento
l6gico

Colectivos

Beta

D-40 y D-70 (Dominés)
Figura humana (Goodenough)
Factor “g” de Cattell

Inteligencia general de Bonnardell
Matrices progresivas de Raven (superior,
inferior, en color)

TIG-1 y TIG-2 (Dominds)

2.6. Destrezas manual y motora

— Aptitudes mecanicas de McQuarrie
— Aptitudes mecanicas de Inapp
— Varios tests de Bonnardell

2.7. Aptitudes espaciales

— Desarrollo de superficies (Yela)
- B-31, B-32, B-22 y B-43 de Bonnardell
— Test técnico practico de Goguelin

2.8. Aptitudes verbales

— COE de TEA
— Compresién verbal (BV 17)
— Instrucciones complejas de Yela

2.9. Aptitudes verbales

— Aritmética (Pb 17), Bonnardell

— Calculo (Add 15 y Mislt 16), Bonnardell
— Test numérico de TEA

- Rapidez de calculo de INAPP

2.10. Aptitudes artisticas

— Apreciacién de dibujos (Graves)
— Aptitudes musicales (Sehasshore y otros)

7.1.2. Tests de personalidad, intereses, adaptacion, actitudes, estilos cognitivos

En general, los tests, inventarios, cuestionarios o escalas destinadas a medir estas
variables, pretenden apreciar aspectos no intelectivos de la constitucion mental o
psicologica del individuo. En estos instrumentos, por lo general, no se trata de valorar las
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respuestas predeterminadas para sus items. De aqui que en la mayoria de las ocasiones el
término test no se utilice en su denominacion estricta.

A) Tests de personalidad

La medicion de la personalidad se ha contemplado fundamentalmente desde dos grandes
perspectivas: aquella que la considera como tUnica, global, total (perspectiva cualitativa
que utiliza basicamente tests proyectivos) y aquella otra que trata de identificar aspectos,
rasgos, variables, factores o dimensiones dentro de tal globalidad (perspectiva cuantitativa
que utiliza basicamente tests psicométricos 0 normativos).

El primer enfoque, utiliza para apreciar la personalidad pruebas proyectivas
integradas, por lo comun, por elementos expresivos, cuya interpretacion se realiza a
través de informes cualitativos dificilmente tipificables y comparables; su uso
fundamental se sitia en el campo clinico o en estudios de casos. La mayoria de los
expertos en medida opinan que son excesivamente subjetivos en su interpretacion (no
hay criterios univocos) y que exigen una gran preparacion y experiencia para aplicarlos e
interpretarlos con ciertas garantias de fiabilidad.

El segundo enfoque, que basicamente esta integrado por los inventarios, cuestionarios
y escalas de personalidad, trata de apreciar rasgos o dimensiones de la misma, que
sintetizan en una puntuacion cuantitativa para cada rasgo o dimension. Se supone que
dichas variables son continuas, esto es, definen un continuum de valores que oscila entre
dos extremos o polos. La puntuacion obtenida por un sujeto en una escala o test se situa
en dicho continuo apreciando, en alguna manera, una tendencia del sujeto hacia uno u
otro polo o extremo de la variable objeto de medida. La construccion e interpretacion de
estos instrumentos es similar a la esbozada al hablar de los tests de aptitudes. Son
pruebas elaboradas con referencia normativa, tipificadas y que deben ser valoradas en
términos de fiabilidad y validez psicométricas. Su problema basico es el de validez, dadas
las dificultades de encontrar criterios con los que evaluarla (analizaremos este problema
al hablar del estudio de las caracteristicas técnicas de un instrumento de medida).

De modo orientativo, el cuadro 7.2 recoge los principales instrumentos utilizados en
nuestro pais para medir y apreciar variables de personalidad.

CUADRO 7.2. Principales tests psicométricos y proyectivos de personalidad
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1. Cuestionarios, inventarios o escalas.

— CAPPA. Cuestionario AP de Personalidad de Amurrio

— Cuestionario de frustracién DELTA-S (COSPA)

— CEP de Pinillos

— 16PF. Cuestionario factorial de personalidad de Cattell

— PNP. Cuestionario de personalidad de Pichot

— GF-5 y GF-10 de temperamento de INAPP

— MMPI. Inventario multifasico de personalidad de Minnesota
— EPI. Cuestionario de personalidad de Eysenk

— Pruebas de personalidad de EOS

— IP. Temperamento y caracter (“Saint Georges”, Montreal)

2. Pruebas proyectivas y clinicas.

— TAT. Test de apercepcién tematica de Murray
— Test del Arbol de Koch

— Test de la familia de Corman

— Test de la figura humana de Machover

— Test “Z" de Zullinguer

— Test de las manchas de tinta de Holzman

— Test de las manchas de tinta de Rorscharch

B) Inventarios de intereses

Un aspecto del individuo que también es importante estudiar, tanto para comprenderlo
como persona, como para ayudarlo a resolver problemas practicos o bien problemas
relacionados con la orientacion académica y profesional/vocacional, es el campo de los
intereses y de las aversiones, de las preferencias y las cosas del medio que lo rodea. Por
supuesto, y como afirman Thorndike y Hagen (1975), "en lo relativo a los intereses
vocacionales, el procedimiento mas sencillo consiste en preguntarle al individuo cuénto le
gusta ser ingeniero, por ejemplo. Sin embargo, esto no sirve en la practica. En primer
lugar, la gente difiere por lo que toca a la forma en que exhibe su entusiasmo. "Me gusta
mucho" en el caso de la persona A, quiza no signifique que tiene mas entusiasmo que la
persona B, cuando dice "me gusta". En segundo lugar, la gente difiere considerablemente
por lo que se refiere a la naturaleza y al grado de su comprension de lo que un trabajo
particular significa en términos de actividades y condiciones de trabajo. "Ingeniero" para
una persona puede significar primordialmente trabajo al aire libre; a otro le sonara a
laboratorio o tablero de dibujo. De aqui, que estos significados variados, hacen que la
respuesta a la pregunta: ;cudnto le gustaria ser ingeniero?, sea un indicador mas bien
insatisfactorio del grado en que el individuo tiene intereses realmente adecuados para la
profesion de ingeniero" (pag. 403).

Por estas razones, los constructores de tests y pruebas han ampliado la base de la
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informacion a recoger y formulan las cuestiones en términos de preguntas acerca de
"gustos" y "desagrados" del individuo o en vez de preguntas directas acerca de
preferencias por oficios o empleos particulares.

Al igual que los tests de aptitudes, los inventarios de intereses son construidos
normativamente, son tipificados para grupos o poblaciones particulares y valorados en
términos de validez y fiabilidad psicométrica. También el problema fundamental de estas
pruebas, como ocurre en general con el de todas las variables que tratan de medirse
indirectamente, es el de su validez, en este caso, fundamentalmente predictiva del éxito
en una eleccion profesional o de la satisfaccion en el desempefio de una profesion. A
continuacion, mostramos un cuadro que recoge las principales pruebas de intereses
utilizadas en nuestro pais. Sin duda las de mayor tradicion son el Inventario de Strong y
el Registro de preferencias vocacionales de Kuder (cuadro 7.3):

CUADRO 7.3. Inventarios de intereses profesionales/vocacionales

Aspiraciones TD De INAPP

Intereses profesionales de Thurstone

— IOTA. Cuestionarios de intereses profesionales
Orientacién vocacional de Gosalvez

Registro de preferencias vocacionales de Kuder
Intereses vocacionales de Strong

Temario vocacional TV de Garcia Yagiie

C) Pruebas de adaptacion

Otro aspecto importante del individuo que conviene estudiar es el de su adaptacion, es
decir, el de la relacion del individuo consigo mismo y con su entorno, el de la adaptacion
entre su situacion y sus deseos, entre su imagen y su realidad, etc. Obviamente, por
definicion, la adaptacion nunca es total. Como afirma Pérez Juste (1976) "alcanzamos
grados de mayor o menor satisfaccion, niveles mas o menos altos; por otra parte,
alcanzados ciertos niveles satisfactorios, la situacion no se hace perenne, sino que nuevos
estimulos, situaciones diferentes, rompen el equilibrio logrado, desencadenan un nuevo
dinamismo".

Asi pues, la adaptacion es un 1i constructo o dimension explicativa del
comportamiento humano, muy relacionado con las dimensiones anteriormente
estudiadas, que supone una relacion entre su individuo y su entorno, su medio. El mismo
autor, mencionado mas arriba, clasifica estos criterios de la siguiente forma:

1.Tomada la adaptacion desde el punto de vista estatico:

a)Consideracion de los diversos seres con los que el sujeto puede entrar en relacion.
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b)Consideracion de la relacion que el sujeto establece consigo mismo o con el
exterior:

-Zona subjetiva:

* Adaptacion fisiologica.
Adaptacionemocional.
-Zona objetiva:

* Adaptacion familiar.
Adaptacionescolar.

* Adaptacion profesional.
* Adaptacion social.

2.Considerada la adaptacion desde el punto de vista evolutivo podriamos estudiar la
adaptacion a la infancia, a la adolescencia, a la juventud, a la madurez y a la vejez.

3.El tercer criterio seria la integracion de los dos anteriores.

Las pruebas que tratan de estimar variables, areas o dimensiones de adaptacion han
utilizado para su elaboracion los criterios anteriores. Las principales pruebas de
adaptacion, de hecho, miden una o varias dimensiones y han sido construidas
normativamente y tipificadas para distintos grupos o poblaciones. Por ejemplo, el
Cuestionario para Adultos de Bell (adaptado a Espana por Cerda) estima cinco
dimensiones de adaptacion:

a)Familiar.
b)Ala salud.
c¢)Social.
d)Emocional.
e)Profesional.

Ademas estima, a través de una puntuacion total, una dimension general de
adaptacion.

Las principales pruebas o instrumentos de adaptacion utilizados en nuestro pais son
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los siguientes (cuadro 7.4):

CUADRO 7.4. Pruebas de adaptacion

— Cuestionario de adaptacién para adolescentes (Bell)
Cuestionario de adaptacion para adultos (Bell)

RDI rasgos de identificacién (inventario de adaptacion del Insti-
tuto “Saint Georges” de Montreal)

Cuestionario de adaptacién social de Pérez Juste

Cuestionario de adaptacién escolar de Jiménez F.

D) Escalas de actitudes y de autoconcepto

Las escalas de actitudes pertenecen a los métodos que genéricamente se denominan de
autoinforme, los individuos aportan informacion sobre si mismos. Combinan las
caracteristicas de las escalas de estimacion con las de los inventarios y en ellas se pide al
sujeto que exprese su actitud con relacion a una afirmacion determinada, sefialandola en
una escala graduada, en un continuo definido por varios grados, generalmente mas de
dos y menos de ocho. Existen otros métodos o enfoques en la medicion de las actitudes,
como el recoger opiniones y valoraciones sobre conductas ajenas (heteroevaluacion), los
métodos basados en la observacion directa de conductas, los métodos indirectos y no
obstrusivos y otros métodos que aparecen sistematizados en numerosos textos y
publicaciones. Al igual que los intereses y valores, las actitudes (como categorias de
objetivos) se integran en el &mbito afectivo y por ellas se entiende: "predisposiciones
aprendidas, no innatas, y estables, aunque pueden cambiar, a reaccionar de una manera
valorativa, favorable o desfavorable ante un objeto (individuos, grupos, ideas,
situaciones, etc.)" (Morales, 1987).

La medicion de actitudes a través de escalas se basa en la medicion de sus
manifestaciones, que son reacciones valorativas ante opciones referidas a creencias (no
conocimientos), sentimientos, o conductas.

Dada la variabilidad de posibles objetos hacia los que pueden manifestarse actitudes
(si mismo, individuos, grupos, ideas, creencias, situaciones, etc.) existe una gran
variabilidad de escalas posibles y existentes para medirlas. En todo caso, dichas escalas
podrian servir como modelo de construccion de otras escalas, pero puede no ser posible
o no tener sentido aplicarlas, sin modificaciones, en otras situaciones o contextos distintos
(sujetos o grupos o clase de actitud) a aquél en que una escala fue construida.

Las escalas de actitudes mas importantes son las de tipo Likert, consistentes en una
afirmacion que el individuo debe valorar en términos de mayor o menor grado de
acuerdo o mayor o menor grado de valoracion positiva o negativa. Algunos ejemplos de
items, tomados de Morales (1987) pueden ilustrar la técnica concreta tipo Likert de
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medicion de actitudes:
a)Actitudes religiosas

() Con tantas religiones diferentes uno no acaba de saber en qué creer.
(=) Lo importante en la vida es pasarla sin demasiadas penas.

5 4 3 2 1

| | | | |

| l | | |
Totalmente De acuerdo Indeciso No estoy No estoy
de acuerdo de acuerdo de acuerdo

en absoluto

b)Actitudes hacia la democracia

(-)Con democracia o sin ella siempre mandan los mismos: los mas listos y los mas
poderosos.

(-)Los partidos politicos en general solo se preocupan de verdad de proteger los
intereses de unos pocos.

(-)Las decisiones del Gobierno son como el tiempo: no se pueden predecir.

5 4 3 2 1

| | | | |

| | | | |
Totalmente De acuerdo Indeciso No estoy No estoy
de acuerdo de acuerdo de acuerdo

en absoluto

c)Actitudes hacia la conservacion de la naturaleza

(-)Los lobos estan bien en lugares acotados, pero no donde pueden causar dafios al
ganado.

(-)No debe detenerse el progreso de una comarca con la excusa de proteger a los
pajaros.

(-)No parece muy ético preocuparse tanto de los animales salvajes cuando hay
tantos seres humanos que lo pasan muy mal.

(-)Esta bien conservar animales salvajes, solamente si producen algin tipo de
beneficio econdmico.
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d)Escala de autoconcepto (actitud hacia si mismo)
(-)Me gustaria ser distinto de lo que soy.
(-)Cedo con facilidad ante los demas.
(-)A veces me gustaria marcharme de casa.
(+)Estoy seguro de que las cosas me iran bien en la vida.
(+)Soy una persona divertida.
(-)A veces me parece que no sirvo para nada.
(H)Yo creo que caigo bien a mis compaieros.
e)Escala de actitudes hacia el estudio

(+) Para mi es muy importante sacar notas altas.

Si, mucho Bastante Mais bien no Clertamente no

(-) Estudiar es duro y aburrido.

Si, mucho Bastante Mais bien no Ciertamente no

(+)Me esfuerzo en comprender las cosas dificiles.

Si, siempre sy, pero no mucho | Mis bien poco | Muy poco o nada |

(+)Me gustaria saber mas sobre muchas de las cosas que estudiamos en clase.

Si, mucho | Si, pero no mucho | Mais bien no | Por supuesto
que no

f)Escala de motivacion de logro (busqueda de éxito, competitividad, aceptacion de
riesgos, constancia y organizacion del trabajo, proponerse objetivos a largo plazo)
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(-)Prefiero hacer algo en lo que me encuentro seguro y relajado que meterme en

algo mas dificil y que es para mi como un desafio.

(+)Preferiria llevar mi propio negocio y arriesgarme a un 50 por 100 de
probabilidades de terminar en bancarrota, que trabajar para otro.

(-)Pienso mas en mis éxitos pasados que en mis metas futuras.

(+)Prefiero trabajar a comision, con mas riesgo pero con posibilidades de ganar

mucho dinero.

Totalmente De acuerdo No estoy
de acuerdo de acuerdo

g)Actitudes éticas

12 Escogeria

No estoy
de acuerdo
en absoluto

22 De mi eleccién

(entre Ay B) estoy

1. Halagar e intentar hacerme amigo (A) () Muy seguro
de quien me puede ayudar

2. Gastar tiempo y energias en ayudar a personas (B) () Poco seguro
que no pueden favorecerme en nada

3. Callar cosas que son verdaderas pero me podrian (A) () Muy seguro
perjudicar

4. Callar cosas que son verdaderas pero que podrian (B) () Poco seguro

dar ventaja a mi competidor

Como vemos, los items pueden tener mas o menos alternativas, y formularse en
términos positivos o negativos. Normalmente se puntua, en estas escalas sumativas,
asignando valores a cada respuesta del sujeto (entre 1 y 5 en una escala de cinco
alternativas; o entre 0 y 1, si s6lo hubiere dos) y sumando las puntuaciones obtenidas en
cada item de la prueba. Se obtiene asi una puntuacion global que expresa grado de
actitud positiva hacia el "objeto" de que se trate, una puntuacion elevada indica alto grado
de actitud positiva y una puntuacion baja indica actitud negativa o baja actitud positiva
hacia el "objeto" o variable implicada en la definicion de la escala. Si el objeto de medida
es la actitud hacia uno mismo, la escala mide lo que suele denominarse autoconcepto o
autoestima. No obstante, el estudio de las actitudes, opiniones y estimacién de uno
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mismo constituye un area especifica, a la que se suele denominar autoestima y
autoconcepto, no siendo ambas variables la misma cosa. Por lo general, la mayoria de los
autores piensan que el constructo o dimension de autoconcepto es mas general que el de
autoestima, pero no vamos a entrar en este momento en la discusion de este tema.

E) Tests de estilos cognitivos

A principios de los afios cincuenta se empezaron a estudiar los que posteriormente fueron
denominados estilos cognitivos. Dichos estilos, nacen al intentar cubrir un hueco que
existia entre los factores puramente cognitivos y los factores de personalidad, en un
intento de ahondar en el problema de las diferencias individuales. Como dimension
psicologica pronto adquirieron un gran auge, ya que se vio como una alternativa al CI
(cociente intelectual) al no parecer que €ste fuera un indice de prediccion de ciertas
actividades cognitivas (creatividad, empatia, etc.).

Los investigadores de los estilos cognitivos indican que hay dos tipos basicos de
pensamiento: el analitico y el integrativo (o globalista). EI CI s6lo cubria el analitico. El
interés por la tematica cognitiva en los ultimos treinta y cinco afios se ha centrado en dos
dimensiones:

a)La busqueda de los principios y leyes generales de funcionamiento cognitivo. Es la
mas conocida y relevante para la psicologia basica.

b)El analisis de ese funcionamiento en tareas concretas. Esto es, busqueda del modelo
de funcionamiento cognitivo, asi como en sus posibilidades predictivas y su posible
modificacion. Estos estudios han permitido encontrar importantes diferencias
individuales a la hora de enfrentarse con un mismo problema. Estas diferencias
tenian mas que ver con la forma, la manera, el como, que con el resultado final o la
eficacia.

Asi pues, los estilos cognitivos se hallan en la bisagra entre las dimensiones
estrictamente cognitivas y los distintos aspectos de la personalidad (aunque esto es lo que
les hace mas atractivos, también es lo que mas complica su conceptualizacion a la hora
de intentar operativizarlos y controlarlos).

A pesar de la multiplicidad de definiciones que sobre estilos cognitivos se han dado, es
posible distinguir dos enfoques o grandes grupos de definiciones:

a)Los que resaltan el caracter fronterizo de los estilos cognitivos, es decir, los que
resaltan el hecho de que no sean dimensiones puramente cognitivas, sino que estdn
relacionados con aspectos de la personalidad (Witkin, 1976 y 1977; Kogan, 1976,
etc.).
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b)Los que ponen su interés esencial sobre aspectos cognitivos, sobre las diferencias
entre sujetos en lo relativo a las estrategias y procedimientos de que se sirven en la
resolucion de problemas (Kogan, Moss y Sigel, 1980; Sigel y Coop, 1980; Cohen,
1969; Goldstein y Blackman, 1978, etc.).

En resumen, los estilos cognitivos son constructos, dimensiones sintetizadoras que se
han venido definiendo para resumir el método cognitivo basico en que una persona se
apoya al enfrentarse a todas las formas de estimulacion sensorial. Tratan, pues, de definir
modos generales de cada individuo de procesar la informacion que percibe del ambiente
y de enfrentarse a situaciones en las cuales debe desarrollar un procedimiento y estrategia
de resolucion.

Las notas fundamentales que les caracterizan y distinguen de otras variables son, en
resumen, y siguiendo basicamente a Entwistle, E. (1985):

a)Hacen referencia a las diferencias entre sujetos en términos de como perciben,
piensan, solucionan problemas, se relacionan con ellos (se centran mas en la forma
que en el contenido de la actividad congnitiva).

b)Son dimensiones generales y penetrantes. Esto hace que traspasen los limites de lo
puramente cognitivo de la persona. De aqui que permitan hablar de la persona en su
caracter total (holistico) y valorar los atributos denominados "no cognitivos".

c)Son estables y persistentes en el tiempo, lo que no implica que no se puedan
modificar en ningin estadio evolutivo. No obstante, permiten predicciones con cierta
seguridad, lo que hace que los estilos cognitivos sean dimensiones particularmente
utiles para la orientacion y asesoramiento a largo plazo.

d)Son bipolares, no teniendo - en principio - ningun polo de connotaciones negativas,
sino solo valores diferenciados. Cada polo representa una capacidad adaptativa
distinta. Esto es, son variables de caracter neutro.

Existen definidas infinidad de distintas dicotomias pertenecientes a otros tantos estilos
cognitivos. A la hora de presentar una clasificacion de los mismos parece adecuado
presentarlos en términos de:

a)Estilos de percepcion.
b)Estilos de procesamiento de la informacion.
c)Estilos de pensamiento.

d)Estilos de aprendizaje.
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Esta clasificacion atiende a la naturaleza de la variable predominante en ellos, asi

como a la misma medida de dichos estilos. El cuadro 7.5 permite recoger a las

dimensiones mas importantes, asi como las diferentes categorias de sujetos que de su
consideracion se derivan.

CUADRO 7.5. Principales dimensiones de estilo cognitivo (Entwistle, 1985)

Tipo de estilo A+B Estilo A Estilo B Subdesarrollo | Autores
Integrado
Percepcién - Dependencia de Independencia Lento- Witkin
Rapido- | campo impulsivo de campo impreciso Kagan
exacto Reflexivo
Procesamiento de Amplio Racional - Wallach
la informacién Relacional Analitico Descriptivo Kogan
— Categorias -
— Conceptos -
Pensamiento Ambos altos Divergente Convergente Ambos flojos | Hudson
(Imaginativo) (I6gico)
Aprendizaje Versatil Holistico Serialista Rutinario Pask
Personalidad Integrado | — Expresivo - Autocontrol - Hudson
— Emocional —Inhibido - Entwistle
— Complejidad — Préactico - Morrison
cognitiva

De todos los estilos cognitivos, los més estudiados en los ltimos afios y
especialmente en nuestro pais han sido las dimensiones dependencia-independencia de
campo perceptivo de Witkin e impulsividad-reflexividad de Kagan. Actualmente solo la
dimension definida por Witkin se halla comercializada (TEA), aunque también, en los
departamentos universitarios de investigacion educativa y psicologica, se disponga de

otros instrumentos de medida de estilos cognitivos para su estudio, valoracion y

utilizacion en investigacion.

7.1.3. Tests e instrumentos externos de medicion del rendimiento y de otras areas

pedagogicas

Un test de rendimiento est4 construido para estimar o medir el grado o nivel en el que un
sujeto domina o posee ciertos conceptos y capacidades que corresponden a un contenido
especifico y en un determinado momento de su desarrollo evolutivo. Por ejemplo, un test
de lectura podria intentar medir o determinar el conocimiento que un alumno tiene de las
palabras, velocidad, fluidez, o su capacidad para distinguir los signos de puntuacion en
una redaccion. Un test de cédlculo permitirda determinar el grado en que un alumno es
capaz de realizar operaciones basicas como sumar, restar, multiplicar, dividir o bien
resolver problemas enunciados verbalmente.
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Como es logico, los tests externos de medida del rendimiento estan construidos para
diferentes niveles de edad, dado que no puede esperarse que sujetos de diferentes cursos
y edades posean las mismas capacidades. Asi pues, como afirman Beggs y Lewis (1979),
"la finalidad de los tests de rendimiento es definir el grado en que un alumno posee los
con ceptos y capacidades que son razonablemente esperados en ese momento del
desarrollo del sujeto o fase de estudio, o aquellos que son, generalmente, aceptados
como importantes por los especialistas que elaboran el test de rendimiento" (pag. 90). La
interpretacion de las puntuaciones obtenidas en dichos tests tipificados se basa
generalmente en el sistema de referencia a normas o baremos, es decir, los resultados de
un alumno en el test se comparan con la ejecucion alcanzada por aquellos alumnos que
integran el grupo normativo al cual se supone que pertenece.

Es evidente, aunque no todo el mundo esté de acuerdo, que la informacion obtenida
por un profesor utilizando dichas pruebas, es valiosa, al permitirle comparar los
resultados de un alumno particular con los de un grupo normativo, dado que le permitira
conocer en qué medida dicho alumno posee y domina los conocimientos, habilidades o
destrezas propias de un estadio evolutivo determinado o propios de un grupo de
referencia comparable. Por otra parte, dicha informacion puede también serle util para
valorar la eficacia de su ensefianza, asi como ofrecerle informacion sobre el progreso
individual de un sujeto de una aplicacion a la siguiente y sobre diferentes subtests
comparados entre si. Incluso, como afirman Beggs y Lewis (1979) "el profesor puede
tener alguna indicacion sobre los resultados que se pueden esperar del sujeto en el
futuro" (pag. 90); esto es, puede servir de base para la prediccion del éxito futuro en
contenidos o areas similares o relacionadas con aquella que fue objeto de medida a través
del test tipificado.

(Como se construye un test tipificado de rendimiento? Generalmente las casas
comerciales que los publican ofrecen esta informacion, pero no existe un formato
definido que determine qué presentar y como presentarlo. A modo de esquema,
esbozaremos brevemente los pasos de su construccion.

a)Determinacion del 4rea de contenido

Identificar el area de contenido a cubrir y la naturaleza del grupo de sujetos para
quienes se va a construir. Debe ponderarse la importancia relativa de cada una de las
subareas de contenido implicadas.

b)Definicion de los objetivos a conseguir para cada unidad de contenido

Para este paso las taxonomias de objetivos, como las descritas anteriormente, son
de gran ayuda (Bloom, Gagné, Kratworld, etc.): conocimiento, comprension,
aplicacion, andlisis...
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Suele construirse una tabla de doble entrada, denominada comunmente tabla de
especificaciones (vease capitulo anterior dedicado a la medida en la evaluacion
educativa). En ella se ponen en relacion objetivos y contenidos; definiendo asi qué
objetivos deben cubrir los distintos contenidos, o lo que es lo mismo, con qué
contenidos se piensa conseguir los objetivos propuestos.

c)Construccion de los elementos o items del test

A continuacion, los constructores de tests elaboran elementos potenciales del test.
Habra que seleccionar el formato; normalmente suelen ser elementos de eleccion
multiple, dado que su correccion se considera mas facil y objetiva. Logicamen te la
redaccion de elementos debe tener validez de contenido, esto es, adaptarse
adecuadamente al objetivo-contenido a medir. Para ello, no so6lo se tendra en cuenta
el contenido, sino también los distintos procesos cognitivos implicitos.

d)Puesta a prueba de los elementos del test

Con los elementos redactados se organiza provisionalmente la estructura de la
prueba en la que debe estar ponderada la importancia dada por el constructor a
determinadas subareas de contenido y a determinados procesos o niveles cognitivos.

La edicion experimental de la prueba se aplica a grupos de sujetos de las
caracteristicas y naturaleza especificadas en el primer paso, esto es, con las
experiencias previas definidas en los prerrequisitos del test. También se aplica dicha
prueba a grupos con niveles superiores o inferiores a los prerrequisitos, al objeto de
valorar si cada item es adecuado realmente para el nivel para el que fue elaborado.

A continuacion, se realiza un analisis de las caracteristicas técnicas de cada
elemento (calculo de indice de dificultad y de discriminacion) al objeto de evaluar la
idoneidad de los indices en los diferentes niveles.

e)Elaboracion de la prueba definitiva

Con los datos obtenidos en el paso anterior se redacta la prueba "definitiva",
definiendo el orden de los elementos, el tiempo de aplicacion, las instrucciones de
aplicacion, etc.

Normalmente esta prueba "definitiva" se somete a ulteriores estudios psicométricos
que tienen como objetivo evaluar la fiabilidad y validez de la prueba para los
diferentes grupos normativos o subpoblaciones a los que va dirigida.

Posteriormente, se suele baremar el test en dichos grupos, con el objeto de facilitar
la comparacion de las puntuaciones de sujetos medidos con esta prueba y la
interpretacion de las puntuaciones. Dicha baremacion o tipificacion suele realizarse en
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escalas tipificadas o puntuaciones cuantiles (pentas, eneatipos, puntuaciones tipicas,
puntuaciones derivadas, centiles, deciles, cuartiles, etc.), para facilitar la
interpretacion de los resultados obtenidos al aplicar la prueba.

f)Manual del test

Finalmente, el constructor del test debe preparar un manual del test y aquellos otros
materiales auxiliares para los usuarios, de modo que estos dispongan de informacion
suficiente para determinar si el test es adecuado a sus propositos y los resultados
pueden ser utilizados correctamente. Existe una normativa fijada al efecto. Dicho
manual debe contener, al menos, informacion sobre: interpretacion de resultados
(indicando qué escalas se aconsejan para minimizar los riesgos de interpretacion
incorrecta); validez del test (predictiva, concurrente...); fiabilidad del test (estabilidad,
homogeneidad, consistencia interna de la prueba); instrucciones de aplicacion,
correccion y puntuacion; baremos apropiados para diferentes grupos o
subpoblaciones.

Aun cuando no existen en nuestro pais muchas pruebas estandarizadas para medir
el rendimiento académico en distintas areas de contenido y edades, parece adecuado
incluir en este momento algunos de los mas importantes que existen. Algunos de los
que mencionamos en el cuadro 7.6 no son propiamente tests tipificados de
rendimiento, sino mas bien pruebas, mas o menos estandarizadas, que fueron
construidas con el objetivo de medir variables pedagogicas en general, o de
rendimiento en algin area basica en particular. Se trata de pruebas de lectura,
escritura, calculo, ortografia, composicion escrita, técnicas y habitos de estudio, etc.
Algunas de ellas, quizas no son adecuadas para ser utilizadas en la actualidad - no han
sido revisadas recientemente-; no obstante, las incluimos a modo de referencia para
orientar al lector sobre el tipo de pruebas que han sido construidas en nuestro pais
(cuadro 7.6).

CUADRO 7.6. Algunos tests y pruebas estandarizadas de rendimiento y otras areas
pedagogicas

149



1. Baterfas de pruebas pedagégicas 5. Ortografia

— Conceptos basicos de Bohem Diagnéstico ortografico analitico de Pérez
— Pruebas pedagégicas de Garcfa Yaglie Gonzélez

— Escala de instruccién de Garcia Hoz Escala de dificultades ortogréficas de Pacheco
Tests de ortografia de uso y de ortografia de

2. Lectura reglas
. — Ortografia de TEA
— ABC de Lourenso Filho 8
— Bateria de lectura de. I,nlzan ) 6. Matematicas
— Prueba de comprensién lectora de Angel
Lazaro — Aritmética de Garcia Yagtie
— Dislexia de EOS — Aritmética mecénica de Ballard- Garcia Hoz
— Prueba de lectura de Pérez Gonzalez — Célculo N-1 de INNAP
— Lectura oral de Garcia Hoz — Razonamiento aritmético de Ballard-
— Prueba de velocidad lectora de Angel Garcia Hoz-Fernandez Huerta
Lazaro — Prueba de iniciacién al calculo, escritura
— Vocabulario de Salvador y Plantada de niimeros, operaciones y problemas
3. Escritura 7. Técnicas y habitos de estudio
— Escala de escritura de Fernandez Huerta — ALFA de Cospa/IHE de Fernandez Huerta
— C. de habitos de estudio de Illueca
4. Composicién escrita — ACH de Caballero
— Escala d.ei composicién dg Q’all ' 8. Dibujo
— Evaluacién de la composicién escrita de
Pérez Gonzalez — Escala de dibujo de Garcia Hoz

7.1.4. Valoracion e interpretacion de los tests tipificados

Cuando es preciso elegir un test tipificado de aptitudes, o un test tipificado de
comprension lectora, por ejemplo, la cuestion que surge primero es: ;,cémo decidirse por
uno entre los disponibles? La respuesta a esta cuestion se da al valorar las caracteristicas
técnicas de los distintos instrumentos de medida y su idoneidad para la situacion en que
va a ser aplicado, en términos de: fiabilidad, validez y utilidad de las puntuaciones que
ofrece (en la Teoria Clasica de Test).

Cuando un constructor de pruebas referidas a normas (tipificadas) elabora un test,
suele decirse que debe evaluar al mismo en términos de: fiabilidad, validez y
caracteristicas técnicas de los items; a la par debe ofrecer baremos del test que permitan
comparar puntuaciones de sujetos de las mismas caracteristicas a las del grupo normativo
utilizado en la tipificacion o, al menos, ofrecer indicaciones sobre el tipo de escalas mas
adecuado para tipificar la prueba en distintos grupos normativos.

Cuando un profesor decide seleccionar un test, de entre varios disponibles, debe sobre
todo valorar su fiabilidad, su validez y la utilidad de las puntuaciones que ¢l ofrece de
acuerdo a sus objetivos. No le interesa, en principio, valorar las caracteristicas técnicas
de los items del mismo.
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A) Fiabilidad

La fiabilidad de un test informa al usuario del mismo sobre la consistencia de las
puntuaciones obtenidas, sea cual sea la variable medida. La fiabilidad suele estimarse a
través de un indice que informa sobre la precision o consistencia de los resultados
obtenidos - nada dice este indice sobre la materia o contenido que pretende estimar el
test - cuando los mismos individuos son examinados:

a)En diferentes ocasiones.
b)Con conjuntos distintos de elementos equivalentes.
c)Bajo otras condiciones variables de examen.

Este concepto de fiabilidad es la base del calculo del error de medida de una
puntuacion sencilla, por el que podemos predecir la amplitud probable de la fluctuacion
en la puntuacion de un solo individuo, como resultado de factores causales.

Toda medida de la fiabilidad de un test informa sobre qué parte de la varianza total de
las puntuaciones es varianza debida al azar, a errores, o a la casualidad. En esta varianza
de error influyen todas aquellas condiciones que no sean afines al proposito de la prueba.

La fiabilidad, pues, alude a la concordancia o al grado de consistencia entre dos tipos
o conjuntos de puntuaciones derivados de forma independiente (dos series de valores
correspondientes a un mismo grupo de sujetos); por ello, puede expresarse siempre en
funcioén de un coeficiente de correlacion. Este coeficiente, por definicion y en esencia,
expresa un grado de correspondencia o relacion entre dos series de valores. Oscila entre -
1 y + 1, indicando el valor + 1 correlacion perfecta positiva, el valor o ausencia de
relacion y el valor - 1 correlacion perfecta negativa. De hecho pueden estimarse indices
de fiabilidad a partir de distintos procedimientos:

a)Fiabilidad como estabilidad

Consistencia de las puntuaciones del test, estimada a través de la correlacion entre
técnica estadistica utilizada en esta modalidad, llamada test-retest, es el coeficiente de
correlacion hallado entre ambas medidas de los mismos sujetos. Cuanto mas se
acerque a 1,00, mayor estabilidad, mayor fiabilidad tendra la prueba. Ello indicaria
que los sujetos que puntuaron mas alto en la primera aplicacion también fueron los
que puntuaron mas alto en la segunda y lo mismo con los que puntuaron con valores
medios o bajos. No significa que obtuvieron la misma puntuacién en ambas medidas,
sino que mantuvieron el orden de puntuacion entre los sujetos de medida a medida.

b)Fiabilidad como equivalencia
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Consistencia de las puntuaciones del test, estimada a través de la correlacion entre
dos formas paralelas o equivalentes - no iguales - del mismo rasgo o variable a medir.
El tipo de fiabilidad estimada es una valoracion en los sujetos de la consistencia entre
dos formas equivalentes de un test aplicado en dos momentos distintos. Cuanto mas
se acerque a 1,00, mayor equivalencia de ambas formas y mayor fiabilidad del test.
Si el potencial usuario solo desea un instrumento de medida externa para medir una

sola vez a los sujetos, no es muy util elegir este procedimiento para valorar la
fiabilidad.

c)Fiabilidad como homogeneidad o como consistencia interna

Cuando todos los items o elementos de un test miden el mismo rasgo, tiene sentido
evaluar su fiabilidad en términos de homogeneidad o consistencia interna. Un
procedimiento usual consiste en dividir la prueba en dos mitades de elementos o
items y correlacionarlas. El coeficiente obtenido se corrige a través de alguna férmula
estadistica, como la de Spearman-Brown, y tal valor es el indice de homogeneidad,
de fiabilidad de la prueba. Otro procedimiento consiste en analizar las correlaciones
entre items resumiéndolas en un indice de consistencia interna o fiabilidad
(coeficiente Alpha de Cronbach o formulas de Kuder-Richardson).

Cuando un docente quiere seleccionar un apropiado test tipificado, debe preocuparse
por su fiabilidad y por su validez. Sin duda, como veremos, la validez es lo mas
importante. De la fiabilidad suele decirse que es condicion necesaria, aunque no
suficiente de un buen instrumento de medida. Por muy valido que hipotéticamente fuera,
sino es fiable, sino es preciso, si no es consistente, las estimaciones del rasgo a través de
las puntuaciones del test carecerian de valor dado que el error en dichas estimaciones
seria muy elevado.

B) Validez

Como ya hemos dicho, es la caracteristica mas importante de un test. Una medida
externa o test tipificado sera valido si mide aquel aspecto para el cual fue disefiado o
construido. En general, la validez de un método es la exactitud con que pueden hacerse
medidas significa tivas y adecuadas con €I, en el sentido de que midan realmente los
rasgos o variables que pretenden medir. Es evidente, pues, que cuando queremos estimar
la validez de un instrumento de medida, necesitamos saber qué rasgo deseamos que
mida. A este rasgo suele denominarsele variable de criterio. Nos interesa saber en qué
grado se corresponden las posiciones de los individuos en la distribucion de las
puntuaciones obtenidas en el test a validar y los datos que usamos, con un grado
conocido de certeza, como indices para las puntuaciones de los individuos en la variable
criterio.

El tema de la validez de un test es ciertamente complejo. Son muchas las dificultades
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que suelen encontrarse cuando queremos estudiar cualquier rasgo o variable. Vamos a
comentar brevemente algunos de estos problemas. Un primer problema es el que se
deriva del caracter indirecto de la medicion, ya que nunca medimos un rasgo, sino
algunas de sus manifestaciones conductuales, las cuales, suponemos, nos permiten
estimar el grado en que un individuo "posee" un rasgo o variable. En este sentido nunca
podré decirse que un test es valido o no, sino en qué grado es valido para medir lo que
pretende medir. Una restriccion mas, cuando pretendemos asignar un grado de validez a
un instrumento, es la poblacion en que dicha validez es estimada, dado que un
instrumento podra ser valido (en un cierto grado) para una determinada poblacién de
sujetos y no ser valido (en el mismo grado) para otra poblacion de sujetos distinta.

De lo anterior se deduce claramente que la validez no es un concepto Unico, sino que
adopta muy variadas formas e interpretaciones dependiendo del tipo de rasgo a medir, de
los sujetos a que se destina, del uso que se hard de las puntuaciones del test, etc. De
hecho, existen distintos tipos de validez, segiin la terminologia usada por los autores que
la definen; las mas comunmente aceptadas son: validez aparente, validez de contenido,
validez predictiva, validez concurrente, validez de constructo y validez de utilidad; si
revisamos la bibliografia sobre el tema, veremos que otros adjetivos se unen al sustantivo
"validez" (tales como: incremental, convergente, discriminante, factorial, etc.), pero la
mayoria de estos adjetivos quieren significar algunos aspectos esenciales que cada autor
sefiala dentro de la validez de constructo.

En todo caso, las principales cuestiones a que pretende responder el estudio de la
validez podrian sintetizarse de la forma en que lo hacen Martinez Arias (1981) y
Cronbach (1971):

-Adecuacion con lo que mide la conducta de una persona.
-Capacidad de diagnosticar la conducta de una persona.
-Sensibilidad para detectar un objetivo.

-Seguridad en las decisiones.

-Utilidad.

En esta linea, algunas conclusiones que pueden extraerse de todo lo dicho son (Garcia
Ramos, 1986):

La validez no es un concepto unico; adopta diversas y variadas formas e
interpretaciones segun sea la variable a validar, los objetivos del test, la poblacion a
que se aplique dicho instrumento, etc.

-Lo que se valida no es estrictamente el instrumento, sino la interpretacion de los datos
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obtenidos por un procedimiento especifico (Cronbach, 1971).

-La validez no debe entenderse como el calculo de un simple indice que indique la
relacion entre test y criterio, sino mas bien como un proceso continuo (Nunnally,
1978) que requiere la acumulacion de datos procedentes de distintas investigaciones
empiricas y de procesos logicos.

-La validez no puede determinarse en términos absolutos respecto de ninguna variable
de nuestro campo de estudio, sino que es una cuestion de grado.

-La eleccion de uno u otro tipo de validez o de varios tipos a la vez dependera de las
funciones tipicas u objetivo que cumplird el instrumento de medicion particular que
sea estudiado.

A modo de resumen, vamos a comentar, brevemente, los cuatro tipos de validez mas
importantes.

1. Validez de contenido

Este tipo de validez implica la adecuacion con que los elementos de un test miden un
contenido claramente especificado. Se determina revisando sistematica y légicamente los
elementos que forman parte del test, intentando comprobar si efectivamente dichos
elementos permiten describir el area de contenidos-objetivos que definen la conducta a
medir. Obviamente, exige la definicion previa de tales objetivos en referencia a un
contenido delimitado. Este tipo de validez logica es especialmente util para valorar un test
o prueba de rendimiento, dado que en este tipo de test es posible delimitar con cierta
precision el dominio de conductas que el test debe intentar apreciar. Normalmente las
casas editoras de tests ofrecen informacion a los potenciales usuarios sobre el contenido
que cubren los tests, lo cual facilita la eleccion, de entre varios, conforme a la situacion
especifica en que seran utilizados. En todo caso, y como afirma Pérez Juste (1983), "la
esencia de la validez de contenido se encuentra en la suficiencia y representatividad de la
muestra de conductas incluidas en el instrumento, respecto de la poblacion de que forma
parte" (pag. 227). Es claro que, siempre que sea posible, un instrumento de medida debe
tener un namero suficiente de elementos que permita apreciar el universo de conductas -
esto es, que represente bien - que definen el rasgo o variable a medir.

2. Validez predictiva

Este concepto hace referencia a la relacion existente entre las puntuaciones obtenidas en
el test construido y alguna variable evaluada o evaluable posteriormente. Esto es, alude a
las posibilidades que el test ofrece para predecir, estimar, avanzar juicios de cara al
futuro. Este tipo de validez suele evaluarse a través de la correlacion entre el test
(predictor) y un criterio (variable a predecir), medidos ambos en una muestra de sujetos
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correspondiente a una poblacion bien delimitada. Obviamente, este tipo de validez, para
su consideracion, exige encontrar variables-criterio relevantes que permitan estimarla
(criterios intermedios o finales). Se aconseja estimar la validez predictiva junto a la
validez de contenido.

3. Validez concurrente

Concepto similar al anterior. También se estima correlacionando test y criterio
establecido. La diferencia entre estos dos tipos de validez esta en que en el caso de la
validez concurrente el criterio ha de ser una variable contemporanea a la medida al test a
validar. En ocasiones, por ejemplo, se utilizan tests ya validados (con garantias de
validez, fiabilidad, etc.) como criterios para estimar la validez concurrente de otros tests
construidos para medir la misma variable o rasgo.

4. Validez de constructo

El més importante tipo de validez, desde el punto de vista cientifico, segiin la mayoria de
los autores, ya que profundiza al maximo en el tema de la validez, al intentar no sélo
validar el test, sino también el rasgo o constructo que bajo ¢l subyace. Este tipo de
validez, definido en 1954 por la American Psychological Association, se propuso para
"situaciones en las que el constructor del test no tenga una medida definitiva de criterio
ante la cualidad o rasgo que le interesa apreciar y deba usar medidas indirectas para
validar la teoria" (pag. 214). La validez de constructo, pues, permitird que nos
acerquemos a la medida de variables derivadas de una teoria concreta, sea ésta una
teoria compleja o bien una serie de proposiciones simples. Ciertamente, los constructos o
variables de construccion seran las que determinaran qué conductas han de ser
seleccionadas para su observacion y la situacion en que sera aplicada. Un instrumento de
medida estard, pues, ligado al sistema de constructos dentro del que fue construido y es
este tipo de validez el que nos indicaré el grado en que el instrumento de evaluacion es
una medida adecuada del constructo y en qué medida las hipotesis derivadas del mismo
pueden confirmarse mediante la utilizacion del instrumento (Garcia Ramos, 1986).

C) Utilidad

Siendo la validez la caracteristica méas importante de un test y, como afirman Beggs y
Lewis (1979), "es concebible un test perfectamente valido cuyas puntuaciones no sean
utiles". De aqui se deriva que los tests, ademas de fiables y validos, deben ofrecer
resultados utiles. Esto es, los constructores de tests deben ofrecer baremos apropiados
que permitan interpretar las puntuaciones obtenidas o, al menos, claras indicaciones
sobre como tipificar o baremar la prueba en distintos grupos normativos. Es evidente que
si en un centro escolar se va a examinar a alumnos de primeros cursos de ensefianza
primaria y el test s6lo ofrece baremos para los ultimos cursos, no puede considerarse ttil
en dicho centro al carecer de baremos de referencia. Relacionado con este hecho esté el
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tema de los errores de medida. Dichos errores se derivan del hecho mismo de considerar
la puntuacion de un sujeto en un test como estimacion de un rasgo o caracteristica. Dicha
estimacion implica la diferenciacion entre puntuacion verdadera y puntuacion estimada de
un sujeto en un test. Suele formularse, en términos de la teoria clasica, asi:

XZ.]. = Puntuacidén del test Puntuacién verdadera + error

Si los tests fueran absolutamente fiables (r= 1,00), no habria error en la estimacion de
un rasgo a través de ellos. En ciencias sociales y cuando medimos caracteristicas
humanas, sabemos que esto no es posible, de tal manera que aceptamos que al medir
estamos siempre cometiendo un error de medida. Error por sobreestimacion (se obtiene
una puntuacion superior a la verdadera) o por infraestimacion (puntuacion obtenida
inferior a la puntuacion verdadera para un sujeto). Esto es logico, el sujeto puede acertar
por azar - en un test de rendimiento, por ejemplo - mas items de los que deberia segin
sus conocimientos; o bien, fallar algunos items mas de lo que deberia (elementos mal
formulados, situacion de examen, etc.). Normalmente, y sobre bases de estadistica
inferencial, puede estimarse este error que se comete al medir - siempre que se considere
aleatorio, no sistematico - con un determinado nivel de confianza o seguridad. Ello suele
realizarse sobre la base del error tipico de medida (desviacion tipica de la distribucion
muestral de los errores). Los manuales de los tests deberian ofrecer este dato, ya que ello
permitiria a los usuarios de tests estimar los limites o intervalos de confianza de una
puntuacion verdadera en un test, conocida la puntuacion obtenida en la prueba. La
utilidad de estos intervalos de confianza de una puntuacion verdadera, si el error de
medida no es muy elevado, puede ser muy grande en modelos de ensefianza
individualizada o personalizada. Veremos esto mas despacio mas adelante.

7.2. Instrumentos internos de medida del rendimiento

Al hablar de los instrumentos de medida interna, nos referimos a aquellos que son
elaborados dentro de un determinado centro educativo y para uso del mismo. Son
pruebas construidas por el profesor de una clase, por el equipo de profesores, por un
departamento o, en general, por miembros de la entidad docente.

De hecho, la mayoria de los instrumentos utilizados en los procesos evaluativos, en el
contexto de un centro escolar, son medidas internas, que deberan ser construidos y
evaluados con sumo cuidado. Dichas medidas se construyen para evaluar conceptos
cognitivos especificos implicados en las tareas escolares de mstruccion, conceptos que no
pueden ser medidos o evaluados a través de tests tipificados que, como mencionamos,
estan basicamente destinados a medir variables o aptitudes de tipo general. De aqui que
las medidas internas no estén tipificadas, ni tendria sentido que lo estuvieran por no ir
destinados a gran niimero de sujetos, sino a grupos de clase o lo més, a cursos completos
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de un centro.

Para medir el rendimiento escolar o el aprovechamiento escolar, el aprendizaje en
suma, pueden utilizarse recursos como entrevistas, observacion, y pruebas de
rendimiento. De los primeros tipos de recursos, ya hemos mencionado anteriormente sus
caracteristicas, posibilidades y limitaciones. Ahora vamos a analizar estas ultimas, las
pruebas de rendimiento, instrumentos que ofrecen ventajas que no poseen los demas
recursos de recogida de informacion mencionados: pueden aplicarse en momentos
puntuales adecuados, puede planificarse su estructura y su alcance, pueden aplicarse
simultineamente a grandes grupos, permiten una valoracion o sistema de puntuacién mas
objetivo, de aqui que sean el recurso mas utilizado para la medicion del aprovechamiento
escolar. Nos referimos a las pruebas objetivas y de ensayo, sin duda alguna, el tipo de
pruebas sobre las que recae mayoritariamente el peso de la medida del rendimiento
escolar o académico.

Hoy por hoy, las mediciones conseguidas a partir de pruebas internas, constituyen el
mayor peso de la materia prima que se utiliza para la evaluacion; de aqui que la calidad,
uniformidad y precision de estos instrumentos deba garantizarse al maximo, dado que
dan lugar a la toma de decisiones pedagogicas: la asignacion de calificaciones, la adopcion
de alternativas de ensefianza o la modificacion de los planes y programas de estudio.
Como ya hemos sefialado, por trabajar a base de mediciones, la evaluacion estd sujeta a
errores procedentes de éstas. En el caso del aprovechamiento escolar, para minimizar
estos errores, sera preciso: trabajar con objetivos de aprendizaje bien especificados,
técnicas e instrumentos bien disefiados y uniformes, y escalas de valoracion, cuyos
grados o niveles correspondan a condiciones de aprendizaje concretados y facilmente
discriminables.

Al abordar este capitulo, pues, nos vamos a detener fundamentalmente en el estudio
de dos tipos basicos de pruebas: las pruebas objetivas y las pruebas de ensayo (también
dedicaremos una breve referencia a las pruebas de resolucion de problemas). En este
enfoque, no debe perderse la vision general y verdadera de la evaluacion del
aprovechamiento o del rendimiento escolar, esto es, llega bastante mas alla de la estricta
medicion del aprendizaje, siendo ésta solo un antecedente de aquélla. Al objeto de no
perder de vista el proceso completo ofrecemos la figura 7.1.

7.2.1. Referencia criterial y normativa

Esta dicotomia es una de las primeras cuestiones que debera plantearse un profesor al
decidir la redaccion de un test o prueba de rendimiento con una finalidad especifica.
Como ya hemos mencionado, es la finalidad de la prueba la que debe decidir qué sistema
de referencia elegir. Si se pretende evaluar si un sujeto posee las capacidades o
conocimientos requeridos en un momento determinado de su desarrollo y pueden
identificarse dichas capacidades, lo adecuado sera elaborar un test criterial. Si, por el
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contrario, el proposito es basicamente evaluar la situacion del sujeto en relacién con
algiin grupo normativo (especifico), lo adecuado seria construir un test normativo.

Distintos autores como Pophan (1980), De la Orden (1982), Beggs y Lewis (1979),
etc., coinciden al sostener que para la evaluacion educativa, y mas en concreto para la
medicion del nivel de rendimiento (logro, aprovechamiento), las pruebas tradicionales de
refe rencia normativa son poco tutiles. Por el contrario, la referencia criterial parece
ofrecer una alternativa de evaluacion del aprendizaje del alumno, mas en consonancia
con sus funciones pedagogicas.

PASO 1
- |_?'5F'H'E ificar los juicios a
emitir v las decisiones a
lomar.
PASO 2

Describir la informacion
necesaria

PASO 3 PASO 4 PASO 5
Localizar la Decidir cuando v como Construir (o seleccionar) los
informacion ya | » obtener la informacion | instrumentos de recogida de
disponible necesaria informacion
PASO 7 PASO 6
Analizar y registrar la informacion [ Obtener la informacion necesaria  |™%
PASO 8

Formular juicios

PASO 9
Tomar decisiones

PASO 10
Resumir y dar a conocer
los ru_k.;.|ll.1tim de la
evaluacian

-

Figura 7.1. Pasos del proceso de evaluacion (Tenbrick, 1981).
La esencia de la medicion con referencia a un criterio, tal como la definido Glaser

158



(1963) y en palabras de Pophan (1980) reside en: a) La delimitacién de un campo de
conductas bien explicitado; b) La determinacion de la actuacion del individuo en relacion
con ese campo (pag. 151). Como ya mencionamos anteriormente, conviene no confundir
"criterio" con: a) objetivo educativo o instructivo; b) nivel deseado de capacitacion del
alumno; o c) resul tado postinstruccional deseado. Al hablar de la actuacion de una
persona con referencia a un criterio, hablamos de referencia a una clase de conductas
bien definidas (dominio).

Las ventajas que ofrece la referencia criterial, respecto a la normativa en la medicion
educativa han sido analizadas por muchos autores. Entre dichas ventajas destaca, sin
duda, el hecho de no buscar dispersion en las respuestas, sino mas bien describir al
maximo y lo mejor posible la actuacion de un sujeto respecto a un dominio o clase de
conductas definidas. En este sentido, y como la investigaciéon ya ha demostrado en
alguna ocasion, las pruebas referidas a un criterio seran generalmente mas sensibles para
detectar efectos de la ensefianza, lo que sin duda es de un valor muy apreciable para el
profesor o evaluador.

De lo anterior se desprende que a la hora de valorar pruebas referidas a criterio, lo
mas importante es que dichas pruebas tengan validez de contenido, esto es, congruencia
entre las conductas implicitas en los elementos de la prueba y las definidas en las metas y
objetivos del proceso de ensefianza-aprendizaje. De aqui que el profesor o constructor de
estas pruebas deba determinar si los elementos que pretende incluir tienen valor
evaluativo, miden lo que pretenden medir. Para conseguir esta congruencia (De la Orden,
1982) "es necesario seguir escrupulosamente una serie de pasos especificados en
algoritmos o series muy precisas de instrucciones para la construccion de las pruebas,
siendo el mas importante de todos, como es obvio, la transformacion de la intencion
didactica de los objetivos en preguntas para las pruebas, esto es, el establecimiento de
una relacion directa entre cada item y el objetivo cuyo logro intenta medir" (pag. 80).

La fiabilidad de un test referido a criterios tiene poca importancia; tengamos en cuenta
que al construirse no se busca, por ejemplo, que haya correlacion entre dos aplicaciones
sucesivas de la prueba (test-retest), si un sujeto fracasa en ciertos elementos del test el
profesor dirigird su atencion docente a los conceptos medidos en dichos elementos, no
esperando ni deseando que, en una segunda medicion, el sujeto puntie de la misma
forma. Tampoco se espera consistencia interna (otra forma de estimar la fiabilidad de un
test) entre los elementos de un test criterial, dado que cada elemento del mismo se define
como criterio de una capacidad o dominio a evaluar, no siendo esperable necesariamente
intercorrelacion entre los elementos. Por otro lado, tampoco se desea especialmente que
un test referido a criterio discrimine entre sujetos, esto es, un elemento puede ser valido
aunque todos los sujetos contesten correctamente o todos incorrectamente. Si el
elemento tiene validez de contenido (mide lo que desea medir) y todos los alumnos, por
ejemplo, lo contestan correctamente, el elemento sigue siendo bueno y valioso para un
test criterial, aunque no discrimine (por el contrario, en un test referido a normas, dicho
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elemento seria considerado deficiente). De aqui se deriva la recomendacion de que: "el
profesor se asegure solo de que cada elemento de un test criterial tenga validez de
contenido...; si la tiene, la fiabilidad sera una consecuencia implicita" (Beggs y Lewis,
1979, pag. 170).

Existen diversos procedimientos para generar elementos de una prueba de referencia
criterial, a partir de las conductas expresadas por los objetivos. Siguiendo a De la Orden
(1982, pags. 80-82) cabe destacar los siguientes:

a)Derivacion directa del item a partir del objetivo. El problema de este procedimiento
esta relacionado con el alto grado de subjetividad en la interpretacion del objeti vo,
especialmente si su formulacion, como es frecuente, no cumple los requisitos de
precision y especifidad al mas alto nivel. Analizar el significado conductual del verbo
principal de la proposicion que expresa el objetivo, suele resultar insuficiente, dada
la dificultad de determinar la conducta especifica implicada en el verbo y, en
muchos casos, el nivel de ambigiiedad y polisemia de los verbos. Una condicion que
se exige, basicamente para evitar este problema de subjetivismo, es contrastar la
denominada "bondad de ajuste" del item con las prescripciones de una buena
taxonomia de objetivos (la de Bloom, por ejemplo), lo que ayudara al evaluador a
decidir con mas precision lo que significa el verbo del objetivo, a fin de redactar
elementos que requieran del alumno la misma conducta. Otras condiciones son:
verificar la "validez de contenido" del elemento, asegurar que los elementos cubran
al maximo el dominio o campo conductual definido en el objetivo y que el contenido
de los elementos sea relevante y significativo.

b)Derivacion mediante el previo desarrollo de un esquema bésico o modelo general de
elementos que defina con claridad el dominio de realizaciones o conductas que la
prueba debe medir.

c)Derivacion a partir de reglas de transformacion de textos, relacionados con los
principios de transformacion lingiliistica, definiendo asi especificamente los tipos de
elementos que se han de generar.

En principio y en la construccion de programas de examen o evaluacion del
rendimiento de los centros educativos, caben tests construidos con ambos sistemas de
referencia (criterial y normativa), siendo probablemente el mas util el sistema de
referencia criterial, mientras que el de referencia normativa debiera restringirse mas a
casos en que se pretendiera aplicar instrumentos en varios centros. De todos modos,
ambos tipos de tests muestran ventajas y limitaciones. El profesor, departamento o
centro educativo es el que debera decidir cual de los sistemas de referencia es mas util,
en cada situacion, para mejorar el aprendizaje de los alumnos.

7.2.2. La prueba objetiva
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En este apartado vamos a dedicar nuestra atencion a las pruebas objetivas, caracterizadas
por estar construidas a base de items, elementos o reactivos, cuya respuesta no deja
lugar a dudas respecto a su correccion o incorreccion. En ellas, el estudiante trabaja
sobre una situacion estructurada a la que no aporta mas que respuestas concretas. Puede
utilizarse con fines diagnosticos, formativos o sumativos. Puede elaborarse como prueba
tipificada elaborada con referencia a normas y con todos los requisitos técnicos:
fiabilidad, validez, baremos, etc.); o bien, como una prueba informal, elaborada para
propositos especificos de un profesor relativos al curso que imparte y a los alumnos que
participan en €l, etc. También puede pensarse en la elaboracion de items o elementos
para una prueba criterial, en cuyo caso cada item sera construido de acuerdo al dominio
o campo de conductas que pretenda medir. En estos casos anteriores y, dadas sus
diferentes concepciones, habra que tener en cuenta las mismas variables que cada tipo de
prueba impone.

Excede los propositos de este trabajo exponer por separado las distintas formulas
posibles de instrumentos de medicion, de aqui que nos referiremos casi exclusivamente a
las pruebas objetivas informales, exponiendo comentarios orientativos, segiin sirvan para
distintos propdsitos: diagnodsticos, formativos o sumativos.

Pretendemos, sobre todo, ofrecer al profesor apoyo técnico para que construya con
las mayores garantias posibles de rigor y objetividad, pero sin entrar en el rigor de
elaboracion que exigirian pruebas objetivas tipificadas, que por otro lado no serian
demasiado utiles, dado el largo tiempo que precisan para su elaboracion, los controles
técnicos que exigen y la limitada aplicabilidad que tendrian, pues en la mayoria de las
ocasiones las condiciones de ensefanza-aprendizaje cotidianas son poco estables, con
contenidos cambiantes, para grupos de alumnos en diferentes situaciones educativas y
bajo presiones administrativas que deforman el sentido real de la evaluacion.

En todo caso, las caracteristicas de las pruebas tipificadas y de las pruebas informales
son semejantes, sdlo empiezan a diferenciarse a partir de las distintas situaciones
educativas de aplicacion o bien, por la exigencia o no exigencia del cumplimiento de
requisitos técnicos (fiabilidad, validez, indices estadisticos de los items, etc.). No hay
importantes diferencias relativas al como fueron o deben ser construidos los items o
reactivos.

A) Planificacion de una prueba objetiva
a)Propdsito y contenidos de la prueba

Las primeras preguntas que se han de responder cuando queremos construir una prueba
objetiva seran: ;para qué se utilizard la prueba? ;Qué aprendizaje o area de contenidos
exploraremos con ella?
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A la primera cuestion habra que responder diferenciando entre propositos
diagnosticos, formativos o sumativos. Diagnosticos, esto es, exploracion de aquellos
aprendizajes que el alumno debiera poseer antes de acometer un nuevo curso o una
nueva area de aprendizaje. Formativos, es decir, exploracion de los aprendizajes
derivados de las experiencias educativas ya efectuadas, intentando valorar aquellos
conocimientos y aprendizajes que esperabamos conseguir en dichas experiencias.
Sumativos, o exploratorios del aprendizaje derivado de todo un curso o de un campo
amplio y unitario de conocimientos y aprendizajes, intentando incluir una muestra
representativa, suficiente y equilibrada de todos los contenidos objetivos definidos para el
curso o campo de aprendizaje evaluado.

Sin embargo, y sea cual sea el proposito de la prueba, debera responderse a la
segunda cuestion, a través de una representacion esquematica de los temas, contenidos y
objetivos que la prueba deberd incluir.

b)Importancia relativa de los contenidos

En dicho esquema, aparecera ponderada la importancia relativa de cada contenido dentro
del total de cuestiones o contenidos a evaluar (una formula sencilla es asignar porcentajes
a cada tema, de manera que en total sumen el 100 por 100). Es preferible que dicha
asignacion de porcentajes se realice mediante el acuerdo de varios profesores para evitar
subjetivismos o influencias personales. Como ejemplo presentamos el siguiente cuadro.

CUADRO 7.7. Importancia relativa de cuestiones, contenidos o temas dentro de un éarea
de contenido a evaluar (Carrefio, 1977)

Asignatura: “Metodologia de la Ciencia”
Capitulo: “Hipétesis cientifica”
Temas Pesos 0% de
importancia relativa
1. Reconocimiento de los pasos del método cientifico 6
2. Caracterizacién de problemas cientificos 10
3. Reglas para el correcto planteamiento de problemas 10
4. Localizacién de problemas cientificos 6
5. Definicién de hipétesis cientifica 10
6. Importancia de las hipétesis en la investigacion 10
7. Condiciones para formular correctamente hipétesis 20
8. Contrastabilidad de la hipétesis 10
9. Distincién entre contrastabilidad formal y empirica 8
10. Las técnicas de contrastacién 10
2 =100%
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En el cuadro anterior, la asignacion de pesos o porcentajes debe indicar importancia
relativa de unos temas respecto de otros. Estd claro que el tema 7 es el mas importante y
valioso, tanto como el doble que cualquiera de los demas. Los temas 1, 4 y 8 son menos
valiosos que el resto de ellos, el 1 y el 4 menos importantes que el 8.

c)Numero de elementos o reactivos a incluir

Ponderados los contenidos a evaluar sera necesario determinar el nimero de items a
incluir en la prueba. Suele aconsejarse no incluir menos de 50 items si la prueba es
sumativa y no menos de 20 si la prueba es formativa. Incluir menos items es dejar
demasiado margen al azar en la medicion del area de contenido, lo que restara
certidumbre al juicio evaluativo. Suponiendo, por ejemplo, que queremos incluir 80 items
y continuando con el ejemplo de Carrefio (1977), el cuadro 7.8 refleja el reparto de los
80 items teniendo en cuenta la importancia relativa de cada tema.

CUADRO 7.8. Reparto ponderado de items en funcion de la importancia relativa de cada

tema
Tema Peso relativo N.° de items N.° de items
ajustado
1 6 4,8 5
2 10 8 8
3 10 8 8
4 6 4,8 5
5 10 8 8
6 10 8 8
7 20 16 16
8 10 8 8
9 8 6,4 6
10 10 8 8
=100 2 =280 2 =280

d)Numero de elementos de cada tema correspondiente a cada nivel de la taxonomia de
objetivos educativos

El siguiente paso, una vez determinados cudntos items habré que construir para cada
subarea de contenido (que venimos llamando tema), es la determinacion de qué objetivos
- dentro de una taxonomia de objetivos - deberan medirse a través de los items
(elementos o reactivos) correspondientes a cada tema.
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Ello suele realizarse en dos pasos sucesivos:
1.Construccion de una tabla de especificaciones (objetivos-contenidos).

2.Construccion de una tabla de correspondencias entre objetivos-contenidos-niimero
de items para cada unidad tematica o tema.

Siguiendo el ejemplo anterior y utilizando como base la taxonomia de Bloom, la tabla
de especificaciones podria ser la que muestra el cuadro 7.9.

CUADRO 7.9. Especificaciones que relacionan objetivos y contenidos

Temas (contenidos)
Nivel cognitivo de objetivos

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
1. Conocimiento X X X X X X X X X X
2. Comprension X X X X X X X X X
3. Aplicacién X X X X X X X X
4. Analisis X X X
5. Sintesis X X X
6. Evaluacién X X

El cuadro 7.9 muestra, a través de 35 cruces (X) los objetivos que deben conseguirse
en referencia a cada contenido o tema. Por ejemplo, con relacion al tema 4, deberan
perseguirse objetivos correspondientes a los niveles cognitivos de CONOCIMIENTO,
COMPRENSION y APLICACION; para el tema 7 deberan conseguirse - ademas de los
niveles anteriores - los niveles cognitivos de ANALISIS y SINTESIS, etcétera.

No obstante, la informacion de este cuadro habra que completarla determinando si se
construiran items o reactivos para cada cruz (x); en caso positivo, cuantos para cada cruz
(X) y en caso negativo, qué cruces de objetivo-contenido tendran reflejo directo en cada
item. Obviamente, responder a esta cuestion exige contemplar varios aspectos:

1.;Cuantos items tendrd la prueba? (siguiendo nuestro ejemplo 80).

2., Cuantos items corresponden a cada tema? (en nuestro caso dicha informacion se
encuentra en el cuadro 7.8).

3.Dentro de cada tema, ;hay suficientes items para cubrir todos los cruces
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objetivoscontenido? (en nuestro ejemplo, si):

a)En caso positivo, construir al menos un item para cada cruz, los items sobrantes
deberan asignarse a los niveles cognitivos (objetivos) que se consideren de mayor
relevancia relativa, o bien, si ello no es posible o no esta claro, se distribuirdn al
azar entre los cruces objetivo-contenido sefialados para ese tema.

b)En caso negativo, deberan asignarse items a los niveles cognitivos (objetivos) que
se consideren de mayor relevancia relativa con relacion al tema o area de
contenido particular. Si ello no es posible o no esta claro, se distribuirdn al azar
entre los cruces objetivo-contenido senalados para ese tema.

Tomadas las decisiones correspondientes con relacién a nuestro ejemplo, construimos
un ultimo cuadro de correspondencias objetivos-contenidos. En las casillas o cruces
aparece el niumero de items asignado a cada conducta a medir (cuadro 7.10):

CUADRO 7.10. Correspondencia contenidos-objetivos-nimero de items asignados a
cada conducta a evaluar.

Nivel cognitivo Temas (contenido) Total de
(objetivos) items por
nivel

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 cognitivo
1. Conocimiento X5 X4 X3 X2 X3 X2 X3 X2 X2 X2 28
2. Comprension X4 X3 X2 X2 X3 X4 X2 X2 X2 24
3. Aplicacién X2 X1 X3 X3 X3 X1 X2 Xi 16
4. Anélisis X3 X1 X1 5
5. Sintesis X3 X X1 5
6. Evaluacion X1 X1 2
N.° de ftems asignados 5 8 8 5 8 8 16 8 6 8 80

a cada tema

Siguiendo estos criterios se consigue que la prueba se encuentre equilibrada y sea un
muestreo suficiente, relevante y representativo del area de conductas a evaluar. La
siguiente tarea sera construir items que midan adecuadamente las conductas definidas en
la tabla anterior.

B) Caracteristicas generales que deben reunir los elementos o items de una prueba
objetiva

De modo orientativo, enunciamos aqui una serie de caracteristicas que deben reunir
buenos elementos de una prueba objetiva, sea cual sea el tipo de elemento de que se
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trate:
1.Corresponde en contenido al objetivo de aprendizaje para el que fue elaborado.

2.Corresponde en tipo y procedimiento de solucion al aprendizaje o aprendizajes del
objetivo, en cuanto ala expresion conductual en que su logro se manifiesta.

3.No debe sobrepasar el nivel de exigencia, complejidad y extension con que fue
tratado el tema, al ser aprendido por el alumno. Su grado de dificultad es acorde con
el criterio de logro del aprendizaje que se espera.

4.No debe formularse en términos o contextos nuevos para el estudiante. Si se usan
términos no familiares, no se estan probando los conocimientos sefalados, sino que
se evalua vocabulario desconocido.

5.Debe formularse en términos claros, precisos y sin ambigiiedades (no debe exigir
interpretacion gramatical). En este sentido, estd exento de "trampas" o "segundas
intenciones".

6.Utiliza vocabulario y formas sintacticas que los alumnos pueden comprender sin
problema de lectura. La aptitud lectora no debe influir en los resultados de la
prueba.

7.No debe formularse en los términos con que aparece la nocion en el libro de consulta
o textos; de este modo se estimularia el aprendizaje puramente memoristico de
frases y parrafos.

8.No debe formularse en términos que den claves para responder a otro u otros items.

9.Es "independiente" de otros elementos. No es deseable incluir cuestiones que sélo
pueden responderse correctamente si se ha acertado en otra u otras anteriores.

10.Exige una respuesta que permite al examinador valorar si el objetivo de referencia o
los aprendizajes correspondientes se han logrado o no.

C) Tipos de items

Una clasificacion que suele realizarse de las pruebas objetivas esta en relacion con el tipo
de items que se utilizan en ellas: de respuesta abierta (de elaboracion de respuesta) o de
respuesta cerrada (de reconocimiento o eleccion). En este apartado nos referiremos
fundamentalmente a los primeros, y dentro de los segundos a los items de
verdadero/falso. A los items de opcion multiple (respuesta cerrada), por su especial
relevancia, les dedicaremos un apartado particular.
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a)De respuesta breve y complementacion

Son aquellos que exigen una palabra o un simbolo para su contestacion. Son muy
elementales y miden basicamente memorizacion.

Los datos son muy concretos, por lo que una prueba objetiva no debe estar
constituida tinicamente por items de este tipo:

-Ejemplos:
+;COomo se llama el inventor de la imprenta? (Guttemberg).
*El nventor del gramo6fono fue... (T.A.Edison).

-Ventajas: facil construccion. Dificulta la adivinacion del alumno en caso de no conocer
la respuesta.

-Inconvenientes: inadecuacion para medir productos complejos de aprendizaje.
Dificultad de calificacion en ocasiones (por ejemplo, en la pregunta: ";Donde nacio
Napoleon?", ;qué se pregunta: nacion, continente, ciudad, region, etc.?).

b)De respuesta alternativa (si/no; verdadero/falso)

Limitan la respuesta a dos alternativas. Miden capacidad de identificar conceptos muy
precisos definidos de forma similar, o de discriminar lo correcto de lo incorrecto.

-Ejemplos:
*La tierra es un planeta F O VO.
*La tierra gira alrededor de la luna F O VO.
*La tierra gira alrededor de: la luna (/el sol O.

-Ventajas: faciles de construir. Pueden permitir discriminaciones finas del dominio de
conceptos.

Para eliminar el efecto del azar en la respuesta, se corrige utilizando la formula:

Puntuacidn total en la prueba = Aciertos — Errores

Previamente los examinados deben ser, obviamente, avisados de ello.
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Muchos autores de tests procuran evitar la utilizacion de este tipo de item, al
considerarlo poco util, pues al construirlos suele tenderse hacia la excesiva facilidad (dar
pistas para acertar) o bien hacia la excesiva dificultad (incluir varios elementos a
considerar para decidir sobre la veracidad o falsedad de la aseveracion).

c)De ordenamiento o jerarquizacion

Se caracterizan por ofrecer a los sujetos a evaluar listas de datos o elementos que deben
ordenar o jerarquizar de acuerdo con algin criterio que se indica (cronologico, logico,
evolutivo, etc.).

Permiten medir aprendizajes de distintos niveles cognitivos (desde conocimiento hasta
aplicacion, normalmente). Pueden presentar problemas a la hora de ser puntuados.

-Ejemplo:

Ordenar de mayor a menor dureza los siguientes minerales: topacio, cuarzo,
feldespato, diamante y hulla.

-Ejemplo:

Ordenar jerarquicamente los niveles de aprendizaje propuestos por Bloom en el
dominio cognoscitivo empezando por el mas elemental: comprension, evaluacion,
aplicacion, sintesis, conocimiento y analisis.

d)De asociacion, emparejamiento o correspondencia

En ellos se pide al sujeto que establezca relaciones entre elementos de dos series o
grupos. Requiere instrucciones muy claras, pudiendo, en ocasiones, resultar que varios
elementos de una serie correspondan a uno de la otra.

-Ejemplo:

Anotar en los paréntesis de la columna A (paises) los nimeros de los elementos de
la columna B (capitales) que correspondan:
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Columna A Columna B

() Japén (1) Pekin
() India (2) Tel Aviv
() China (3) Katmandu
() Nepal (4) Nueva Delhi
() Israel (5) Tokio

(6) Jerusalén

Normalmente, debe haber mas posibilidades en la columna de la derecha para evitar
respuestas por eliminacion.

Estos items pueden utilizarse para comprobar el aprendizaje de relaciones entre, por
ejemplo: teoria/autores, formulas/fendmenos, fechas/obras, lugares/personajes, etc. Es
un item que puede adoptar multiples formas y presentaciones; util para una gran variedad
de niveles de objetivos de aprendizaje, especialmente en aquellos que requieran: vincular,
relacionar, clasificar, aplicar leyes o principios, inferir, etc.

e)De identificacion o localizacion

Se caracterizan por contener instrucciones referidas a conductas que han de darse sobre
esquemas, graficos o cuadros (mapas, diagramas, cuadros sinopticos, modelos, fotos,
ilustraciones, etc.). Suelen requerir localizar o reconocer elementos en un contexto visual.

Miden la capacidad de relacionar y bien utilizados pueden ser idoneos para comprobar
o medir la consecucion de aprendizajes complejos o de alto nivel (identificar ondas en un
electrocardiograma, diferenciar zonas urbanas, desérticas y selvaticas sobre un mapa,
etc.).

-Ejemplo:
Identificar los elementos de la célula.
-O bien:

Identifica en esta c¢lula, el nucleo(), el citoplasma() y la membrana().
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Suele utilizarse mucho en areas de conocimiento como geografia o ciencias naturales.

Debe cuidarse mucho que el material grafico presentado para la medicion de
aprendizaje sea similar o igual al empleado en las experiencias de aprendizaje, a no ser
que, por si mismo, se busque algun tipo de transferencia de aprendizaje a través de
material novedoso.

Puede también pensarse en la utilizacion de diapositivas (por ejemplo, historia del
arte) o material auditivo (reconocimiento de sonidos, piezas musicales, instrumentos,
etc.).

D) Elementos de leccion u opcion multiple

Este tipo de item suele reconocerse como el mas util y mas ampliamente aplicable dentro
de una prueba objetiva. Puede medir gran variedad de productos de aprendizajes,
simples o complejos y en distintas areas de conocimiento.

A través de ellos pueden alcanzarse mas facilmente niveles mas altos dentro de una
jerarquia (taxonomia) de objetivos de aprendizaje.

Dado que influye el azar en la respuesta, suelen corregirse eliminando de la
puntuacion total dicha influencia a través de la siguiente formula:

E

Puntuacién total = A - ——
K -1

donde A = n.° de aciertos.
E = n.o de errores.
K = n.°© de alternativas.

a)Caracteristicas

Se definen por constar de un enunciado o problema inicial y una lista de soluciones
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(opciones) sugeridas. El enunciado puede plantearse en forma de pregunta directa o bien
en forma de aseveracion inconclusa. Algunos autores denominan vastago o tronco del
item a esta parte. La lista de soluciones que se sugiere puede incluir palabras, nimeros,
simbolos o frases, y se denominan alternativas de respuesta.

-Ejemplo:

Vastago de pregunta directa: ;Cudl de las siguientes es la capital de Islandia?

a) Copenhague c) Oslo

b) Reykjavik d) Helsinki

-Ejemplo:

Vastago de aseveracion inconclusa: La capital de Islandia es...

a) Copenhague c) Oslo

b) Reykjavik d) Helsinki

En los ejemplos anteriores s6lo hay una respuesta correcta, las demas son erroneas
(suele denominarse distractores a las respuestas erroneas). Pueden existir otros
conocimientos en que puede no haber términos tan precisos de respuesta, por ello
pueden formularse items que exigen elegir la mejor respuesta o soluciéon a una
cuestion:

-Ejemplo:

(A cudl de los siguientes factores se le suele dar mayor consideracion al seleccionar
una ciudad como capital de un estado?

a) Clima c) Situacién geografica

b) Carreteras d) Nimero de habitantes

El tipo de item de respuesta correcta es especialmente aconsejable cuando se trata
de evaluar terminologia o conocimientos especificos:
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-Ejemplo:

(Siun test mide lo que dice medir, se dice que tiene...?

a) Fiabilidad c) Validez

b) Utilidad d) Relevancia

-Ejemplo:

Los tests construidos con referencia a norma se denominan también...

a) Internos c) Tipificados

b) Criteriales d) Sumativos

b)Posibilidades, ventajas y limitaciones

Este tipo de items, como ya se ha dicho, permite medir productos complejos de
aprendizaje (gran flexibilidad).

Eliminan la ambigiiedad propia de los items anteriores.

Su aplicacidon requiere menor tiempo, pudiéndose aumentar el nimero de items y
abarcar asi mayor parte del dominio o universo de conocimientos a evaluar.

Presentan gran eficacia en la evaluacion de conocimientos terminologicos y
especificos. Su aplicabilidad es muy amplia, pudiéndose utilizar para la medicion de
productos en los niveles de comprension y aplicacion, habilidades para interpretar
relaciones causaefecto, para justificar métodos y procedimientos, para enjuiciar hechos y
situaciones, diferencias, semejanzas, ordenacion y jerarquia, identificacion de errores,
sintesis de principios, etc.

Su correccion es muy rapida, incluso puede mecanizarse.
Permite corregir el efecto del azar en la respuesta.

A pesar de su superioridad sobre otros tipos de items, presentan también algunas
limitaciones, entre las que destacan:
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-No es aconsejable utilizarlos para medir la resolucion de habilidades para resolver
problemas en matematicas o ciencias. Tampoco es apropiado su uso para medir la
capacidad para organizar y presentar ideas.

-Son mas dificiles de construir que algunos de los tipos de items anteriores.

-En ocasiones no es facil encontrar buenos "distractores" (alternativas erroneas pero
plausibles).

c) Sugerencias para construir items de eleccion multiple

Los items de opcion multiple no son faciles de estructurar. La habilidad y la experiencia
en la redaccion de este tipo de elementos son muy importantes. De hecho, la elaboracion
de buenas pruebas objetivas lleva su tiempo.

Ofrecemos a continuacion una serie de sugerencias o consideraciones a tener en
cuenta al construir este tipo de item:

1.El vastago o tronco del elemento debe por si mismo tener significado, presentar una
forma definida.

-Deficiente:
El Pais Vasco:
a)Es una tierra arida y plana.
b)No tiene industria.
c)Tiene mas habitantes que Cataluia.
d)Tiene costa en el mar Cantabrico.
-Mejor:
El Pais Vasco tiene sus costas en el Mar:
a)Mediterraneo.
b)Atlantico.
c)Cantabrico.

d)Del Norte.
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2.El véastago del elemento debe incluir tanto como sea posible del contenido del elemento
y estar exento de material que no sea pertinente.

-Deficiente:

La mayor parte de Sudamérica la colonizaron individuos que procedian de Espaiia,
(,como se explica el gran nimero de espafioles que fueron a colonizar esas tierras?

a)Les gustaban las aventuras.

b)Buscaban riquezas.

C)Querian menos impuestos.

d)Iban en pos de la libertad religiosa.
-Mejor:

Los espafioles colonizaron la mayor parte de Sudamérica. La razon fundamental
era que:

a)Les gustaban las aventuras.
b)Buscaban riquezas.

¢)Querian menos impuestos.

d)Iban en pos de la libertad religiosa.

3.Procurar evitar, en lo posible, la formulacién negativa del vastago del elemento. Sélo si
los productos de aprendizaje lo requieren estaria justificada.

-Deficiente:
(Cual de los siguientes paises no esta al norte del Ecuador?
a)Espania.
b)Turquia.
c)México.
d)Angola.

-Mejor:
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(Cual de los siguientes paises esta al sur del Ecuador?
a)Espafia.

b)Turquia.

c)México.

d)Angola.

4.Todas las alternativas deben ser gramaticalmente congruentes con el vastago del
elemento.

-Deficiente:
Un alto indice de fiabilidad de un test indica:
a)Este test es muy valido.
b)Alto nivel de precision en la medida.
c)No puede hallarse sin validez.
d)Estabilidad de las medidas del criterio.
-Megjor:
Un alto indice de fiabilidad de un test indica:
a)Validez de contenido.
b)Consistencia de los baremos del test.
c)Alto nivel de precision en la medida.
d)Estabilidad de las medidas del criterio.

5.Un elemento o item debe contener tinicamente una contestacion correcta o una que sea
evidente y claramente la mejor.

6.Los elementos usados para medir nivel cognitivo de "comprension" deben contener
"cierta" novedad, pero es preciso cuidarse de demasiadas novedades.

Las situaciones deben ser nuevas para los alumnos, pero no excesivamente
desligadas de los ejemplos ilustrativos usados al explicar los conceptos en la clase. Un
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ejemplo adecuado puede ser el mencionado por Bloom (1956) al medir la nocién
sobre el hecho de que "los materiales en el centro de la tierra estan muy calientes".
No deberian introducirse - si no se hizo en la explicacion - en la prueba términos
como "igneo" o "fusion".

7.Todos los "distractores" o alternativas incorrectas de respuesta deben ser plausibles
(logicos):

-Deficiente:
(Quién descubrid el Polo Norte?
a)Cristobal Colon.
b)Fernando de Magallanes.
c)Robert Peary.
d)Marco Polo.

-Mejor:
(Quién descubrio el Polo Norte?
a)Roald Amundsen.
b)Richard Byrd.
c)Robert Peary.
d)Robert Scott.

8.Deben evitarse asociaciones verbales entre el vastago y la respuesta correcta.

9.La longitud relativa de las alternativas no debe orientar o suministrar informacion o
indicio alguno de la respuesta correcta.

-Deficiente:
La validez de constructo de un instrumento de medida permite:
a)Conocer si el test tiene items validos.

b)Caracterizar el rasgo definido por la teoria base para la elaboracion del
instrumento.
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c)Conocer si el criterio de test mide lo mismo.
d)Afirmar que el test mide exactamente el rasgo.
-Mejor:
La validez de constructo de un instrumento de medida permite:

a)Conocer si el test esta formado por items que hacen referencia directa al rasgo a
medir.

b)Caracterizar el rasgo definido por la teoria base para la elaboraciéon del
instrumento.

c)Determinar si el criterio de validacion tiende a medir lo mismo que el test.

d)Afirmar que el test mide exactamente aquel rasgo que se propuso medir en un
principio.

10.Debe procurarse evitar una pauta regular de respuestas correctas. Por ejemplo, en
paginas 1, 3, 5, 7y 9, la respuesta correcta se encuentra siempre en las posiciones 1.a,
2.a, 3.a, 4.a 'y 5.a, respectivamente.

11.Procurar usar lo menos posible alternativas especiales de respuesta del tipo: "ninguna
de las anteriores", "a y c", "todas las anteriores", etc.

12.Evitar la construccion de items o elementos interdependientes, esto es, elementos que
solo pueden responderse acertadamente si se ha respondido bien a algin elemento
anterior.

13.En general, todo elemento de opcion multiple debe consistir en una afirmacion o en
una idea, y no en una simple palabra. En tales casos, seria mejor utilizar, por ejemplo,
elementos de respuesta breve o de verdadero-falso.

14.En el sentido de la anterior recomendacion, conviene evitar el uso de elementos de
opcion multiple alli donde otros tipos de elementos o items sean mas apropiados.

De un modo orientativo y para facilitar la construccion de items de opciéon miultiple,
presentamos a continuacion el cuadro 7.11.

E) Integracion de elementos al elaborar una prueba

De los apartados anteriores puede deducirse que construir pruebas objetivas no es tarea
rapida y facil. Elaborar items es hasta cierto punto sencillo, especialmente siguiendo las
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sugerencias y normas anteriores; ahora bien, construir buenos items en relacion con los
objetivos de un curso es algo dificil de lograr por la cantidad de factores que participan en
el proceso, condicionando asi la calidad del resultado.

Como afirma Carrefio (1977), "lo que hace bueno, util y valioso a un reactivo o item
es una combinacion de su correcta construccion, su correspondencia con los logros que
se busca medir y su integracion equilibrada al resto de reactivos incluidos en la prueba"

(pag. 60).

Asi pues, cuanto mas nos acerquemos al cumplimiento de las caracteristicas
enunciadas en los puntos B y D de este apartado, mejor construidos estaran los items.
No debe olvidarse que, para construir buenos items, ademas de lo anterior, es necesario:
dominio de la materia a evaluar, bastante entrenamiento y experiencia. No debemos pues
desanimarnos si al principio cuesta mucho o bien no conseguimos elaborar buenos
elementos; con sucesivas revisiones irdn depurdndose y acercandose a las formas
preferibles.

A la hora de integrar los distintos elementos construidos, en una prueba tnica, pueden
seguirse varios criterios. Dichos criterios han sido criticados y defendidos, por ello nos
limi tamos aqui, siguiendo basicamente a Gronlund (1973) y a Carrefio (1977), a plasmar
una serie de sugerencias generales razonables, sabiendo que en casos particulares puede
estar justificado no seguir algunas de ellas al pie de la letra.

CUADRO 7.11. Tipos de alternativas representativas a usar al medir cada uno de los
niveles del &mbito cognoscitivo (Tenbrick, 1981)
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Nivel cognitivo de aprendizaje

Tipos de alternativas a presentar

1. Nivel de conocimiento

Definiciones
Hechos
Acontecimientos
Nombres

Fechas
Propiedades
Estilos
Tacticas

2. Nivel de comprensiéon

[lustraciones
Reenunciados

Interpretaciones
Reordenaciones

3. Nivel de aplicacién Aplicacién Reestructuracion
Generalizaciones Extensidon

4. Nivel de analisis Analisis Partes
Elementos Temas
Suposiciones Ordenes
Relaciones Modelos
Estructuras

5. Nivel de sintesis Conceptos
Taxonomias Planes
Esquemas Comunicaciones
Descubrimientos Invenciones

6. Nivel de evaluacién

Inicios
Fallos
Puntos fuertes

Realizaciones
Productos
Puntos débiles

a) Tipos de elementos

Sin forzar la planificacion inicial de la prueba, ni las circunstancias naturales de la
conducta que cada objetivo exija, suele considerarse adecuado incluir en cada prueba
varios tipos de items (de dos a cuatro) pero no demasiados. Ello, aunque suele alargar el
tiempo necesario de correccion, supone ofrecer al alumno distintas variantes y
posibilidades de operacion mental y, por tanto, distintas oportunidades de que demuestre
sus logros, dado que cada tipo de items implica distinto nivel u operacion. Por otra parte,
se facilita la expresion adecuada de los aprendizajes que se pretende medir, ya que no
hay ninglin tipo particular de item que permita medir -al mayor nivel de eficiencia posible
- todos los distintos objetivos de niveles cognitivos diferentes.

b) Cantidad total de elementos

A esta cuestion ya respondimos anteriormente al pensar en la planificacion del test o
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prueba. Resumiendo, depende de los objetivos de la prueba. En general, tantos como
sean precisos para explorar el logro de los objetivos programados respecto a un area de
contenido particular. Al menos, uno por cada conducta (por cada aprendizaje contenido
en cada objetivo).

También es importante valorar: tiempo de examen, tiempo de que se dispone para
elaborarla y calificarla, tipo de examen (diagnéstico, formativo o sumativo), categoria de
examen (parcial o final), etc. No hay normas fijas o pardmetros para valorar la correccion
o incorreccion de una prueba, sin considerar los parametros o circunstancias anteriores.

c¢) Organizacion de los elementos dentro de la prueba

Si hay elementos de varios tipos, conviene agruparlos segin el tipo a que correspondan,
lo cual facilita la inclusion de instrucciones y hace mas facil la correccion de la prueba.

Dentro de cada tipo de items, conviene ordenarlos de menor a mayor dificultad, con
el fin de motivar al alumno en la resolucion de la prueba. No se trata de "cazar" al
alumno, sino de que la prueba sea capaz de detectar el "nivel" de aprendizaje al que el
alumno ha llegado.

Otra formula de organizacion de items es segun el objetivo (nivel cognitivo) al que se
refieran. En este caso, el evaluador puede detectar el nivel de logro del alumno en cada
objetivo con mayor facilidad. Dado que no suele ser compatible esta segunda formula de
organizacion con la primera, el profesor, en cada caso, debe valorar qué le interesa mas o
qué estd mas de acuerdo con sus intereses al medir el aprendizaje.

d) Instrucciones

Sin duda son parte importante de una prueba. Conviene introducirlas por escrito,
previamente a los elementos a que correspondan. Si hay varios grupos de items de
distinto tipo, pueden definirse "separaciones" o "partes" de la prueba (con letras o
numeros), cada una de las cuales llevara sus instrucciones especificas de respuesta.

Deben contener lo que pudiera definirse como "reglas del juego": tiempo disponible
para responder; mecénica para registrar o anotar las respuestas y manera en que se
asignaran las puntuaciones (especialmente el hecho de descontar o no, de la puntuacion
total, una ponderacion del valor negativo de los errores).

7.2.3. Problemas

Un tipo de cuestion o reactivo que puede utilizarse en la evaluacion educativa es el

denominado "problema". Pocos autores caracterizan a los problemas en su calidad de
reactivos o cuestiones para la evaluacion de logros escolares; nosotros le dedicaremos
algunas lineas que permitan aportar ciertas sugerencias para mejorar las condiciones y

180



consecuencias de su utilizacion.

De un modo general, como afirma Carrefio (1977), "un problema es una proposicion
compleja de elementos a la que corresponden una o varias soluciones o una incognita a
despejar, atendiendo al manejo que se haga de tales elementos". De aqui que su
idoneidad se halle ligada con la aplicacion de principios, leyes, formulas, normas o
criterios. Ahora bien, no s6lo puede ser Util para evaluar logros, sino en otros muchos
momentos del proceso de ensefianzaaprendizaje. De hecho, al programar y en ocasiones,
se incluyen objetivos que implicita o explicitamente contemplan el logro como resolucion
de ciertos problemas; al explicar sus aplicaciones a través de la resolucion de problemas;
en otras ocasiones, el profesor utiliza problemas: para ejercitar el pensamiento o
razonamiento del alumno, para ejemplificar procedimientos, para motivar o despertar el
interés del alumno, para demostrar el uso de conceptos, etc.

Asi pues, para la evaluacion educativa, el problema puede utilizarse practicamente en
todos los ambitos del aprendizaje. Veamos algunos ejemplos: resolver una ecuacion
matematica, calcular el coste de una aplicacion publicitaria, balancear una formula
quimica, determinar el valor de un parametro en estadistica, decidir qué normas legales
son aplicables a un caso dado (derecho), clasificar una obra literaria dentro de un género,
establecer un diagnostico pedagdgico (en educacion) o un diagnostico (en medicina),
calcular la resistencia de unos materiales, etc. En todos los casos anteriores puede
apreciarse un denominador comun a los diferentes tipos de problemas: una secuencia
ordenada de pasos o algoritmo de resolucion. Es decir, para resolverlos es preciso
conocer y aplicar una secuencia ordenada de pasos u operaciones interdependientes. En
este sentido, con los problemas se puede medir:

-Logro de objetivos operacionales dependientes.
-Comprension del manejo de conceptos.

-Habilidad para ejecutar operaciones implicitas.
-Obtencion de una solucion plausible o correcta.

Logicamente, y bajo este prisma, la calificacion o valoracion de un problema ha de
realizarse ayudandose de una tabla o esquema, construido por el mismo profesor, en que
se especifiquen los aspectos, detalles o elementos cuya verificacion es valiosa para el
evaluador. Dicho de otra forma, y como afirma Carrefio (1977), "cada problema debe ser
fraccionado en tantos pasos como momentos demostrativos del aprendizaje puedan
apreciarse, independientemente de que se llegue o no al resultado acertado" (pag. 54).

Los problemas, como vemos, pueden ser de gran utilidad para medir el aprendizaje
alcanzado con relacion a objetivos que reflejen un todo integrado. A menudo, sélo
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presentando ese todo a conocer o a dominar, es posible evaluar objetivos de aprendizaje
relativos al mismo.

7.2.4. La prueba de ensayo

Entre los exdmenes de diverso tipo que se utilizan para medir el progreso del alumno en
el aprendizaje, destacan las llamadas pruebas de ensayo (denominadas mas comunmente
exa menes escritos), de uso generalizado en las escuelas y centros educativos. Dichas
pruebas son especialmente aconsejables para medir productos de aprendizaje no
reductibles a términos objetivos, esto es, productos cuyas caracteristicas sean las de un
sistema compuesto, de limites mayores o de indole diferente a la estricta suma de
aprendizajes mas simples que pudieran integrarlo (por ejemplo, capacidad para
estructurar ideas, para integrar conceptos, para valorar hechos o situaciones complejas,
etc.).

Siguiendo a Carreno (1977), el aprovechamiento complejo esta contenido en aquellos
objetivos cuyo logro consiste en producir ideas, crear formas y valorar hechos,
fenomenos y procesos tales como los siguientes (columna izquierda). Seria adecuado
evaluarlos a través de cuestiones o preguntas cuyas instrucciones fueran (columna
derecha):

Objetivos Instrucciones
a) Disefara un experimento en el que ........ a) Disefie un experimento ...........ccccceeeueen.
b) Propondra una hipétesis que explique ... b) Proponga una hipétesis que explique .....

c) Comparara la influencia que han tenido en > | ¢) Compare lainfluencia que han tenido ...

@ RISTOMA oo | L e
d) Llegara a conclusiones vélidas a partir de d) Concluya, a partirde .......ccccceeviiiiiiinnns
e) Analizara los efectos politicos ................ e) Analice los efectos politicos que acarred

En las pruebas de ensayo, el alumno estructura y elabora su respuesta con una amplia
libertad para: usar formas de expresion y vocabulario que crea adecuados, seleccionar y
organizar sus ideas y argumentos de la manera que estime conveniente y llegar a las
conclusiones y resultados que crea satisfactorios. Esta libertad suele conllevar una mayor
flexibilidad en la forma y extension de su trabajo.

Si la ventaja mayor que presentan estas pruebas es la posibilidad de estimar la
consecucion de objetivos complejos que no son apreciables mediante pruebas objetivas,
también es verdad que, por lo general, su uso es demasiado frecuente por parte de los
profesores, que al utilizarlas no ponderan la posibilidad de medir ciertos objetivos de
aprendizaje a partir de otros instrumentos que no sean el examen escrito o prueba de
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ensayo. Los problemas mas criticos que plantean este tipo de pruebas son (Carrefio,
1977):

-Tiempo y esfuerzo excesivos en la fase de revision y calificacion.

-Disparidad y falta de consistencia en las calificaciones, mediciones o puntuaciones
otorgadas (tanto por diferentes examinadores, como por el mismo en momentos
distintos). Subjetivismo calificador.

-Interferencia de factores que normalmente no deben participar en la evaluacion, pero
que en este caso alteran la apreciacion del rendimiento desde distintos angulos:
presentacion del material (ortografia, impieza, claridad, etc.); pobreza o riqueza de
voca bulario; previo contacto personal y relacion afectiva con los examinados;
habilidad para expresarse por escrito, etc.

-Falta de amplitud en la representatividad de los contenidos examinados, dejandose -
en la mayoria de las ocasiones - fuera de prueba un alto porcentaje de contenidos,
aspectos del programa y objetivos de igual o similar importancia que los
incorporados (excesiva influencia del azar).

-Desviaciones involuntarias y frecuentes en el desarrollo del trabajo, por falta de
coincidencia entre lo que el examinador y el examinado consideran que debe ser la
linea del planteamiento a seguir, lo cual constituye la base de la exposicion y el valor
de los aspectos, conceptos y argumentos que merecen ser tratados.

-La calificacion en estas pruebas no se puede circunscribir a los moldes propios de la
evaluacion criterial, teniéndose que atener, en cierta medida, a la mecanica de la
evaluacion normativa. "Téngase en cuenta que un criterio de logro exige objetividad
de las conductas (y, por tanto, de las respuestas en una prueba) y en pruebas con
libertad plena para elaborar respuestas - cuyo valor se asigna respecto a ciertos
parametros subjetivos del evaluador - es muy dificil decidir cudndo se han cumplido
o logrado los objetivos de aprendizaje, teniendo que recurrir, al calificar, a
puntuaciones intermedias, a la comparacion entre varios o todos los exadmenes, que
equivale a una evaluacion con referencia a normas".

A) Elaboracion de las pruebas de ensayo

Basandonos en las ventajas de este tipo de pruebas y teniendo en cuenta las limitaciones
que presentan, es posible justificar la utilizacion conjunta de pruebas objetivas junto a
pruebas de ensayo en la medicion de rendimiento. Las primeras medirian aprendizajes
simples y las segundas aprendizajes complejos. No obstante, ello plantea la dificultad de
provocar desconcierto en la fase de calificacion, pues habran de hacerse aditivas las
calificaciones provenientes de ambos tipos de medidas - de naturaleza muy distinta -
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obtenidas con relacion a una misma area de aprendizaje.

De aqui que algunos autores recomienden conciliar las ventajas de ambos tipos de
técnicas (pruebas objetivas y pruebas de ensayo) utilizando "preguntas de respuesta
restringida". En dichas cuestiones se limita la libertad del alumno en la respuesta: fijando
extension maxima, o introduciendo criterios de logro, o perfilando los aspectos o
cuestiones a responder, o circunscribiendo la forma de organizar la respuesta, lo cual
ciertamente limita la creatividad. A la vez, las respuestas se aproximan lo suficiente a la
objetividad de manera que se facilitan calificaciones mas precisas y fiables.

Las preguntas de respuesta restringida pueden ser de extraordinaria utilidad en la
mayoria de los casos en que no sea aconsejable medir a través de pruebas objetivas
exclusivamente, dado que evitan la gran proporcion de subjetividad que suponen las
pruebas de ensayo.

A modo de orientaciones, resumimos a continuacion algunas normas o consejos que
pueden seguirse para construir preguntas tipo ensayo (Carrefio, 1977, pags. 74-77):

-Incluir - si es factible - alguna indicacion sobre el criterio de logro que el profesor vaya
a emplear al calificar, a fin de que el examinado trabaje en una sola direccién
(demostrativa del logro), sin perderse en inttiles parrafadas con las que cubrir
distintos angulos del area en que se desenvuelve y sin saber donde, como y cuando
terminar su respuesta.

-Incluir en la pregunta las bases sobre las cuales habré de evaluarse o calificarse la
respuesta.

*Ejemplo:

Tema .ooeveeveieiiiiiieeeeee “Planteamiento de los antecedentes del macartis-
mo en la sociedad norteamericana y la posicién
politica de sus principales lideres”

Indicaciones sobre el logro ... Exponga las circunstancias que llevaron directa-
mente a tal consecuencia y la ubicacién ideolégi-
ca comun de los lideres

Bases para calificar ................. Se calificard la mencién y articulacién de dichas cir-
cunstancias antecedentes (no la descripcién exhaus-
tiva), asi como la localizacién del aspecto ideolégi-
co que identifica o unifica a los dirigentes

-Ninguna pregunta debe tener sentidos o intenciones ocultas para el alumno (a menos
que sea parte del objetivo a evaluar).
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-Definir productos de aprendizaje, que se espera que el estudiante haya logrado, en
términos de conducta.

-Cerciorarse de que las respuestas esperadas corresponden al logro de objetivos
especificos programados.

-Asegurarse de que los aprendizajes que se tratan no son susceptibles de exploracion
mediante items de prueba objetiva (en caso contrario, debera preferir estos ultimos).

-Formule preguntas en cuya contestacion se manifiesten las conductas que se buscan y
no otras.

-No sorprender a los alumnos con limitaciones o condiciones de ultima hora referidas
al tiempo para responder o a recursos que no deben ser empleados. Advertir
previamente de tales limites.

B) Calificacion de las pruebas de ensayo (Aproximacion a la norma o al criterio)

Si las recomendaciones anteriores para la construccion de las preguntas o pruebas de
ensayo han sido seguidas, se habran conseguido margenes aceptables de fiabilidad
mediante una presentacion clara, definida y delimitada de la tarea que el alumno debera
realizar.

A la hora de calificar, el profesor previamente debera construir una tabla o esquema
de correccion de las respuestas en que se destaquen los puntos importantes que haya
incluido para medir el aprendizaje del alumno y la ponderacion o peso que se asignard a
cada parte o porcion de respuesta. Asimismo reflejara en dicho esquema los puntos a
sumar por el mayor o menor cumplimiento en cada examen de aquellos criterios o
caracteristicas que "pesan" en las respuestas: originalidad, estructuracion del tema,
adecuacion de ejemplos, dominio de lenguaje apropiado, coherencia en el manejo y
encadenamiento de argumentos, etc. También incluira en dicho esquema puntuaciones
que habran de restarse en caso de presentarse informacion no pertinente, redundante,
falsa... (siempre que se haya advertido de tal sustraccion al alumno previamente).

La revision de exdmenes "habra de realizarse por partes (respuestas, puntos tratados,
aspectos del trabajo, etc.) calificando cada parte en todos los exdmenes antes de pasar al
siguiente... Con este mecanismo se corrige en gran medida la influencia que unas
respuestas pueden tener sobre otras del mismo alumno, y se tiene més reciente y
presente el criterio con el cual se esta calificando" (Carrefio, 1977, pag. 79).

De entre los procedimientos a emplear para el proceso mismo de la calificacion
pueden destacarse tres modelos que siguiendo a Carrefio (1977) son: el primero - de
aproximacion a la norma - coincide con los principios de la didactica tradicional; el
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segundo - de aproximacion al criterio - se acerca mas a lo establecido por la tecnologia
educativa moderna; siendo el tercero - peso relativo - una simplificacion del proceso
evaluativo a la que cabe recurrir cuando se trate de examenes cuyos resultados no tengan
gran trascendencia en la vida académica del alumno. Sucintamente y siguiendo a dicho
autor podrian reflejarse asi (pags. 79-82):

a) Aproximacion a la norma

1.Se elabora un modelo Optimo con la o las respuesta/s mas completas, asignandose
valor en puntos a cada porcion o aspecto segun su grado de dificultad y la
importancia del aprendizaje que demuestran. Se asignan maximos a cada parte.

2.Se revisan los examenes o pruebas, asignando puntos a cada porcidon o aspecto segin
se aproxime a las caracteristicas del modelo con el maximo o tope definido en el
punto anterior.

3.Se suman o restan puntos por factores independientes que deban ser evaluados
(bases para calificar).

4.Se totaliza la puntuacidén obtenida y se interpreta normativamente (baremos).
b) Aproximacion al criterio

a)Se elabora el modelo tomando como base el minimo necesario de elementos que
deben incorporarse y las formas mas elementales aceptables, para considerar
logrado cada objetivo programado en la prueba.

b)Se clasifican los aspectos o partes de las respuestas segiin pertenezcan al logro de
uno u otro de los objetivos evaluados.

c)Se revisan los examenes o pruebas, asignando en cada aspecto si se cumplen o no
los requisitos establecidos en el modelo.

d)Se agrupan los logros parciales y se determina si son suficientes o no para considerar
globalmente logrado cada objetivo.

€)Se otorgan las notas en funcion del nimero y jerarquia de los objetivos logrados con
el total de objetivos medidos.

c) Peso relativo

1.Se elabora, mas que un modelo, una relacion sucinta de los puntos o aspectos que
seran evaluados.
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2.Se define una base de clasificacion con varias categorias (3, 4 o 5) que representen
distintos grados de calidad que a grandes rasgos puedan identificarse con:

*TRES: Malo/regular/bueno.
*CUATRO: Deficiente/suficiente/bueno/muy bueno.
*CINCO: Muy deficiente/insuficiente/medio o suficiente/bueno/muy bueno.

Estos adjetivos han de tener pleno valor discriminatorio para el evaluador. Si los
anteriores adjetivos no le ayudan, debe "inventarlos" él mismo.

3.Se preparan espacios fisicos (huecos) donde ir acumulando las pruebas segiin sean
revisadas (se facilita con un rétulo que indique la categoria valorativa).

4.Se revisan las pruebas o exdmenes, clasificindolos en una de las categorias definidas
(paso 2) y se acumulan en uno de los espacios creados en el paso anterior. Se opta
por corregir pregunta a pregunta, estos pasos se repetiran para cada pregunta.

5.En caso de varias clasificaciones, con las notas acumuladas se llega a una
clasificacion definitiva ("promediando" dichas notas por "mayoria" o predominio de
alguna sobre las demas).

6.Se comparan las notas clasificadas, con la escala de clasificacion que vaya a
utilizarse y se establecen las equivalencias del caso conforme al significado de cada
categoria y cada grado de la escala asigndndose las calificaciones que correspondan
(por ejemplo, de cuatro categorias, tomado de Carrefio, 1977, en el cuadro 7.12).

CUADRO 7.12. Ejemplo de correspondencias entre categorias de clasificacion,
significado de cada categoria y valores de una escala numérica de calificacion
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Categorias Significado Escala

Deficiente ..........covvnnne. Se considera insuficiente
para aprobar

Mediano ... Cumple apenas los requisitos
minimos exigibles

Bueno ......ccccvenenee.. Demuestra con suficiencia y claridad
el logro de los objetivos

Muy bueno ................ Demuestra ampliamente el logro
de los aprendizajes, haciendo gala de
coherencia, organizacion y

profundidad

M)

-
=
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3

La prdctica evaluadora
en el centro escolar

La evaluacion educativa - como hemos defendido en los capitulos iniciales - es una
actividad o proceso de identificacion, recogida y tratamiento de datos sobre elementos y
hechos educativos con el objeto de valorarlos, en primer término y, sobre dicha
valoracion, tomar decisiones.

Una tarea como la evaluadora exige una cuidadosa planificacion que vaya desde la
especificacion de los juicios que deben emitirse y las decisiones que deberan tomarse
hasta la formulacion de dichos juicios y decisiones, que deberan resumirse y darse a
conocer a los interesados: profesores, padres, alumnos y, en general, comunidad
educativa. Entre el principio y el final del proceso deberan cubrirse una serie de etapas,
tales como: recogida de informacion previa, definicion de objetivos educativos,
determinacion de los sistemas de referencia a utilizar para cada objetivo, construccion y
seleccion del procedimiento o técnicas para registrar o medir variables relevantes,
aplicacion de pruebas, etc.

La planificacion de la evaluacion debe ser, por lo tanto, minuciosa, y debe implicar al
conjunto de profesores de un centro escolar o, cuando menos, al conjunto de profesores
de un ciclo, o de un curso especifico.

Una posibilidad defendida por diversos autores es la elaboracion de un programa
general de evaluacion para todo el centro escolar sobre la base de pruebas tipificadas
aplicadas a todos los sujetos. Ello presenta ventajas e inconvenientes. Antes de exponer
el citado proceso tipo de evaluacion, vamos a analizar esta posibilidad brevemente.

8.1. Planificacion general de la evaluacion en un centro escolar

Un programa general de evaluacion consiste, basicamente, en un procedimiento unitario
de evaluacion del proceso de los alumnos de un centro escolar en las areas cognitiva y no
cognitiva. Suele realizarse a través de pruebas estandarizadas. La decision de realizar
dicho programa general debera estudiarse en el contexto de cada centro; en unos podria
ser posible y resultar beneficioso, en otros quiza no lo fuera o no resultaria adecuado.

Es obvio que la finalidad de un programa general es presentar a los docentes
informacion que les ayude a preparar un ambiente de aprendizaje mas idoneo para los
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alumnos. Si logra este objetivo sera satisfactorio, si por el contrario no logra mejoras en
el ambiente de aprendizaje, habra de considerarlo inadecuado, no ajustado a las
necesidades de los alumnos.

Las ventajas de un programa general - siguiendo a Beggs y Lewis, 1979 - pueden ser
varias:

-Ayudar al profesor a evaluar la calidad del curriculo de materias escolares.

-La observacion de los resultados de la aplicacion simultanea de pruebas a todos los
alumnos puede permitir a los profesores determinar si los alumnos de diferentes
etapas poseen capacidades y conocimientos que deberian poseer en ese momento o
etapa escolar, asi como si se van alcanzando los objetivos del curriculo o si éste
precisa cambios.

-El profesor puede también encontrar puntos fuertes y débiles y prever, en
consecuencia, una accion individualizada (fines diagnosticos).

-Facilitar la agrupacion de los alumnos para actividades instructivas especificas.

-Determinar la satisfaccion de los alumnos dentro del centro, utilizando tests o pruebas
de actitudes.

-Informar a la comunidad educativa sobre el rendimiento de los alumnos en la
actividad escolar. En este caso, el centro debe asegurarse de que la comunidad
educativa interpretara correctamente los datos y otros aspectos criticos incluidos en
el informe. Debera evitarse utilizar estos datos como tnica fuente para evaluar al
profesor, a los alumnos o al propio centro en su actividad docente.

Ciertamente, este programa general de evaluacion no excluye las actuaciones
evaluadoras propias de cada profesor en su grupo concreto de alumnos, ni puede sustituir
a la evaluacion progresiva, base fundamental de una evaluacién formativa y no
meramente sumativa.

Un programa general como éste exige como primera medida un amplio consenso entre
los profesores de un centro. Posteriormente se deberia formar un comité de profesores y
directivos del centro que definira: las lineas maestras, momentos de las aplicaciones, la
preparacion del personal aplicador e interpretador de los resultados y las pruebas o tests
de medida (internos o externos) que se utilizaran.

Obviamente, todo lo anterior lleva tiempo, de aqui que se aconseje disponer de una
persona cuya principal responsabilidad sea la supervision efectiva del programa. Dicha
persona, que debera ser un especialista en técnicas de medicion y recogida de datos (un
pedagogo, por ejemplo), no tomara decisiones fundamentales como las anteriores (tests
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que se aplicardn, momentos, etc.), pues esta tarea debe quedar en manos de los
profesores que forman parte del comité; debe sugerir y recomendar, al objeto de que se
facilite la toma de decisiones en el comité. Una vez tomadas dichas decisiones, debe
hacerlas efectivas supervisando la aplicacion del programa hasta sus ultimas
consecuencias.

Elegido el comité de profesores y seleccionado su director o coordinador, los pasos
principales serian (Beggs y Lewis, 1979):

-Establecimiento de los objetivos del programa. Definicién de objetivos educativos,
momentos de recogida de datos, definicion de la importancia relativa de los
contenidos, determinacion de los instrumentos o pruebas a utilizar (externos o
internos, de referencia criterial o normativa), determinacion de las funciones de la
evaluacion (de control, diagnostico, etc.).

-Establecimiento de los procedimientos de aplicacion. A través de sesiones de
planificacion con todos los profesores implicados, se decidiran: fechas, duracion de
las pruebas, informacion a dar a los alumnos, etc.

-Establecimiento del procedimiento para elaborar informes de resultados a profesores,
padres, alumnos y comunidad educativa en general. Es especialmente importante
informar a cada alumno de su desarrollo particular a través de perfiles acumulativos
que informen de su progreso. Sin duda, esta informacion es la mas relevante para el
alumno, al permitirle compararse consigo mismo.

-Establecimiento de procedimientos para examenes auxiliares que podrian ser
necesarios para algunos alumnos o grupos, con posterioridad a la fase general de
aplicaciones. Este tipo de pruebas serd especialmente importante cuando quieran
utilizarse los resultados de estas pruebas para otorgar calificaciones y sus resultados
no coincidan con los datos observados personalmente por cada profesor respecto de
sus alumnos.

Si la finalidad de un programa como el descrito es definir lo que conocen y saben los
alumnos y su motivacion, asi como una informacion realista sobre los que no poseen
esos aspectos, el programa no termina con la aplicacion de las pruebas y la redaccion de
informes; deberan interpretarse los resultados por parte de cada profesor para intentar
modificar el ambiente escolar de los alumnos en la linea de ayudarles a una mejor
comprension de los objetivos buscados por el programa general. Como afirman Beggs y
Lewis (1979), "si el profesor no permite la posibilidad de una evaluacion critica de los
resultados y su informe individual dentro del ambiente escolar, hay que poner en duda la
utilidad y fundamentos mismos del programa general. No se deberia establecer un
programa general de examenes, si los tests no se utilizan para mejorar el ambiente de
aprendizaje de todos los que se encuentran dentro de la situacion escolar" (pag. 240).
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8.2. Pasos de un proceso tipo de evaluacion

A modo de sintesis ofrecemos una secuencia de pasos de un proceso tipo de evaluacion
en un centro escolar. Dichos pasos integran, de alguna manera, los aspectos sustantivos
definidos en los capitulos anteriores.

Para definir esta secuencia de pasos, seguimos basicamente a Tenbrick (1981). Dicho
autor estructura en diez pasos el proceso de evaluacion. Para no ofrecer una secuencia
en un numero distinto de pasos, nosotros utilizaremos también diez pasos, que no
coinciden necesariamente con los sefialados por Tenbrick, aunque siguen sus
orientaciones. Las principales fases del proceso de evaluacién podrian resumirse en
cuatro: planificacion, seleccion y construccion de instrumentos, recogida de datos y
evaluacion en sentido estricto. La figura 8.1 explicita estas cuatro fases en los diez pasos
ya sefialados.
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8.2.1. Fase de planificacion

La importancia de esta fase no es preciso exagerarla. Veamos sus pasos.

1. Especificacion de los juicios a emitir y las decisiones a tomar

Implica reconocer, identificar y especificar las areas de decision importantes. Sin dicha
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especificacion es dificil precisar qué clase de informacion necesitaremos. Como sefnala
Tenbrick (1981), "a menudo, las decisiones que se deben tomar determinan antes y
después los juicios necesarios para tomarlas. Con todo, el profesor, al pensar en una
tarea evaluativa dada, algunas veces se centrara primero en los juicios que debe formular,
en la clase de decisiones para la que pueden servir los juicios" (pag. 23). En todo caso, la
relacion entre juicio y decision es estrecha, de manera que es dificil pensar en lo uno sin
lo otro.

Los juicios y decisiones pueden ser de muy diversa indole, dependiendo de: los
contenidos a evaluar, la funcidén que se asigne a la evaluacion (formativa o sumativa;
diagnostica, predictiva, de control, etc.), el objetivo de la decision (administrativo,
orientador, de ensefianza o de investigacion), importancia de las decisiones (reversibilidad
de las mismas, numero de individuos afectados, tiempo que duraré el efecto de la
decision, importancia que se asigne a los resultados de aprendizaje).

También es necesario preguntarse como se debe formular un juicio. La respuesta la
hallaremos si prevemos el sistema de referencia a utilizar (normativo, criterial o de
autorreferencia). Los juicios, pues, podran hacer referencia a la norma, a un criterio
(nivel de dominio en un continuo establecido) o a si mismos (juicios sobre progresos y
cambios).

Tenbrick (1981) utiliza tres variables para distinguir un tipo de juicio de otro:
a)Factor tiempo (estimaciones presentes o predicciones futuras).
b)Factor sistema de referente utilizado (autorreferencia, norma y criterio).

c)Factor tipo de comparacion (de dominio, si el referente es una puntuacion limite o de
desviacion, si se determina la desviacion del referente a lo largo de una escala o
continuum de realizacion).

Combinando las categorias o niveles de tres variables pueden darse 12 tipos distintos
de juicios (2 x 3 x 2 = 12). La figura 8.2, tomada de dicho autor, refleja estos doce
juicios posibles.

2. Establecimiento de objetivos generales y especificos

Una vez especificados los juicios y decisiones que deberan darse al final del proceso
evaluativo, estamos en condiciones de describir la informacion que serd necesaria para
ello. Cuanto mas claramente describamos dicha informacion, mas facilmente podremos
preparar todo lo necesario para obtenerla.
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Dominio
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lipo de referencia < Predicciones

Tipo de Juicio
A

Desviacion A :
~ Estimaciones

A

G MNormativa Criterial
51 mismo

Tipo de comparacion

Figura 8.2. Doce juicios posibles, resultantes de la combinacion de los factores (tiempo,
sistema de referencia y tipo de comparacion).

En este paso del proceso, como sefiala Tenbrick (1981), sera preciso responder a
cuatro preguntas:

a);,Sobre qué es la informacion?

b);Qué clase de comportamiento se va a observar?
c),Hasta qué punto debe ser especificada la informacion?
d)¢Hasta qué punto debe ser exacta la informacion?

La primera cuestion deberd responderse en términos de contenidos de aprendizaje y
tipo de respuestas que se exige al alumno. La segunda cuestion podra responderse en
términos de objetivos educacionales. Las taxonomias de objetivos pueden ayudarnos a
especificar el tipo de comportamiento que sera preciso observar. La respuesta a la tercera
cuestion estard claramente relacionada con los juicios y decisiones para los que se
utilizard la informacion (nimero y tipo de juicios). Debera responderse en funcion de lo
especificado en el primer paso del proceso. A la ultima cuestion se respondera en
términos de precision necesaria en la recogida de informacion. Si los juicios y decisiones
a tomar son o pueden ser "graves" (irreversibles, gran nimero de sujetos afectados, etc.)
serd necesario exigir mayor precision y exactitud en la informacion a recoger. Ello
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implicara estimar el coste de la recogida de datos y medida de variables, asi como
planificar cuidadosamente las técnicas e instrumentos a utilizar para recoger la
informacion.

Resumiendo, en este paso del proceso evaluativo deberan definirse:
-Objetivos generales y especificos (ayudarse de taxonomias).
-Las tablas de especificaciones que relacionen objetivos y contenidos de aprendizaje.
-Continuum de realizacion del alumno.
-Cada comportamiento en términos observables (objetivos operativos).

-Orden significativo de los comportamientos (orden secuencial, orden jerarquico o
taxondmico, o bien orden de desarrollo).

Finalmente, serd preciso definir los requisitos de entrada o prerrequisitos (si los hay)
que el alumno debera dominar o conocer para incorporarse con posibilidades al proceso
de ensefianza-aprendizaje.

3. Informacion disponible. Evaluacion inicial

Establecidos los objetivos educativos y los prerrequisitos correspondientes al proceso
educativo disefiado, en este momento intentaremos recoger la informacion que pudiera
estar ya disponible sin necesidad de aplicar técnicas e instrumentos de recogida de datos
o definir los instrumentos o técnicas de recogida de informacion que seré preciso aplicar
para realizar una evaluacion inicial, tanto de prerrequisitos, como de variables relevantes
en el proceso educativo a evaluar.

Ello implica:

a)La definicion de las dimensiones basicas de exploracion inicial (datos personales,
ambientales, familiares, datos médicos, datos psicologicos y antecedentes
académicos).

b)Recogida de informacion ya disponible sobre dichas variables o dimensiones. Dicha
informacion puede encontrarse en:

1.Notas personales de profesores anteriores.
2.Archivos del centro (expedientes).

3.Archivos del gabinete ;e orientacion.
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4.Notas del personal auxiliar de la escuela.
5.Notas de los padres.

En dichas fuentes de informacion habra que buscar datos sobre las variables
relevantes que hemos definido. Habra que cuidar la clasificacion de dicha
informacion, pues no todos los datos recogidos tendran igual fiabilidad, relevancia y
utilidad. Puede también ser posible que haya datos contradictorios. Por todo ello, el
profesor debe valorar la informacion que recoge, diferenciando: informaciones,
medidas, apreciaciones, hechos, etc., asi como el método o procedimientos que se
utilizaron para recoger la informacion (observacion directa o indirecta, entrevistas,
cuestionarios, tests, escalas, etc.).

c)Seleccion de técnicas o instrumentos para recoger informacion sobre variables o
dimensiones relevantes de evaluacion inicial de las que no se tienen datos, o bien,
dichos datos que posee no son fiables o utiles.

En ocasiones, nuestra busqueda de informacion puede haber sido infructuosa o
insuficiente en sus resultados. Puede ser preciso recoger alguna otra informacion
relevante sobre prerrequisitos o sobre variables relevantes de cara a la evaluacion
progresiva y final. Serd necesario aplicar instrumentos disponibles o disefiar técnicas o
procedimientos que nos permitan recoger esa informacion.

En todo caso, el profesor o equipo de profesores, en cada caso, debera valorar la
informacion de que dispone y la necesidad de recoger més informacion de cara a la
evaluacion inicial, dependiendo de: el momento de desarrollo del sujeto, la importancia de
la informacion que se desconoce, la "gravedad" de los juicios y decisiones a tomar en el
proceso evaluativo y los objetivos mismos de la evaluacion. Si se pretende, por ejemplo,
determinar el progreso individual de un sujeto tras un programa educativo, es evidente
que la informacion sobre los rendimientos previos o dominio de destrezas basicas puede
ser muy relevante, siendo necesario, en tal caso, medir a través de pruebas previas -
pretests - dichas variables.

4. Planificacion de las evaluaciones inicial, progresiva y final

Es un hecho frecuente, que en la mayoria de las ocasiones, la informacion que se
necesita no estara disponible, de aqui la importancia de planificar cuidadosamente el
momento y la forma de recoger informacion, asegurando su fiabilidad y validez.

En este paso, debemos decidir el como (la forma) y el cudndo (los momentos) recoger
informacion.

La respuesta a la primera cuestion implica tomar decisiones de seleccion o
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construccion de técnicas e instrumentos de recogida de informacion. Es obvio que decidir
qué técnica o qué mmstrumento utilizar para cada informacion necesaria dependera de que
informacion se trate. El segundo bloque de este libro le ayudara a decidir qué
instrumentos o técnicas seleccionar (capitulos 6 y 7). En la pagina 91 se encuentra una
clasificacion de las principales técnicas e instrumentos de recogida de datos y medida,
que resultara al lector de gran utilidad. Dicha clasificacién diferencia entre:

a)Técnicas de recogida de datos. Observacion (directa o indirecta) y encuesta
(cuestionarios, entrevistas y técnicas sociométricas).

b)Instrumentos de medicion. De aptitudes (tipificados), de personalidad, intereses,
actitudes, adaptacion, etc. (también tipificados) y de rendimiento y pedagdgicos
(externos, tipificados e internos, construidos por el profesor o centro).

Una vez que se ha decidido qué informacion se necesita (paso 2), de qué informacion
se dispone (paso 3) y qué instrumentos se utilizaran para obtenerla, es preciso decidir
cuando obtenerla. De nuevo, la respuesta a esta cuestion se debe tomar sobre:

a)El tipo de informacion necesaria.
b)Objetivos y funciones de la evaluacion.
c)Los tipos de juicios y decisiones que se van a formar.

Un ejemplo tomado de Tenbrick (1981) puede ayudarnos. "Si se necesita informacion
sobre el rendimiento maximo de un estudiante, éste debe haber tenido una oportunidad
de alcanzar su ‘'maximun' y debe saberlo por adelantado para poderse preparar a hacerlo
lo mejor que pueda. Si se necesita informacion sobre rendimiento tipico, se debe obtener
sin previo aviso. Si estamos tratando de formular juicios formativos, necesitamos
conseguir informacion durante el aprendizaje, no después de que se ha realizado. Si
queremos una medida de logro de objetivos ultimos, necesitamos esperar hasta que cada
alumno haya tenido una oportunidad de alcanzar esos objetivos" (pag. 146).

8.2.2. Fase de construccion y seleccion de los instrumentos de recogida de informacion

Lo que si es importante (paso 5) es anticipar cuando comenzard y terminara la
instruccion, al objeto de tener tiempo suficiente para seleccionar o construir los
instrumentos que se necesitaran para la recogida de informacion. Tanto si se trata de
exploracion inicial, como de evaluacion progresiva y final, los instrumentos tipificados
tardan en llegar al centro desde la casa editora de los mismos; los instrumentos internos y
de registro de datos, elaborados por el profesor o equipo de profesores, requieren,
normalmente, mucho tiempo de construccion si ésta se realiza adecuadamente.

De hecho, si se trata de recoger informacion a través de instrumentos de registro de
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datos, sera preciso decidir cudles se van a utilizar (observacion directa o indirecta,
instrumentos de encuesta) para obtener informacion sobre qué variables, conductas o
comportamientos especificados en los pasos 2 y 3.

Si se trata de tests y pruebas externas (tipificadas), habra que seleccionar de entre los
disponibles.

Si se trata de construir tests internos para medir variables de rendimiento, habra que
disefarlas de acuerdo a:

-Los objetivos de la educacion especificados.
-El tipo de referencia a utilizar para medir cada objetivo.

-El tipo de instrumento elegido (pruebas objetivas, problemas, pruebas de ensayo,
etc.).

8.2.3. Fase de recogida de datos

En esta fase se trata de aplicar las técnicas o instrumentos de recogida de datos y
medicion (paso 6), seleccionados o disefiados y de analizar y registrar la informacion
obtenida (paso 7) de manera que estemos en disposicion de formular juicios y tomar
decisiones evaluativas (pasos 8 y 9).

Paso 6. Aplicacion de técnicas e instrumentos de recogida de informacion y medida

Tenbrick (1981) afirma que el obtener informacion practica depende en gran parte de la

oportunidad. Por ello, antes de intentar obtener informacion evaluativa, un profesor debe
intentar hacerse dos preguntas: ;estoy preparado?, ;estan preparados los alumnos? (pag.
156). La respuesta a estas cuestiones no es baladi. Solo si respondemos afirmativamente
estaremos en condiciones de asegurar la validez aparente de nuestros procedimientos.

Si se trata de utilizar instrumentos de observacion o encuesta, habra que asegurarse de
conocer bien dichas técnicas y de prestar gran atencion a su aplicacion. Para utilizar
dichas técnicas, como medio valioso de recogida de informacion, deben seleccionarse los
mejores instrumentos disponibles y estar familiarizado con su empleo, observar
constantemente, verificando la informacion obtenida con otras de que se disponga y
seguir las instrucciones que para cada técnica se sugieren.

Si se trata de aplicar tests (externos o internos), habran de seguirse cuidadosamente
las instrucciones que contenga el manual de la prueba (tests externos) o bien elaborar
instrucciones que garanticen las mismas condiciones para todos los sujetos (tests internos
o construidos por el centro).
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También deben puntuarse dichas pruebas, esto es, determinar para cada sujeto las
puntuaciones o calificaciones resultantes de las aplicaciones.

Paso 7. Andlisis y registro de la informacion necesaria

Después de obtener la informacion (paso 6) o haber recogido la informacion relevante
que se hallaba disponible (paso 3), debe procederse a analizarla (contextualizarla o
transformarla en imformacion util) y registrarla (en fichas, tablas o medios que faciliten su
valoracion).

Como venimos afirmando en capitulos anteriores, la informacion obtenida ha de ser
util y lo seré si sabemos en qué grado es fiable y valida por un lado y por otro, si se halla
contextualizada, esto es, si se sabe qué significa, de quiénes procede y como se obtuvo.
La mayoria de los autores coinciden en esta afirmacion: la informacion, por si sola, es
inutil. Las puntuaciones brutas, crudas, las observaciones, anécdotas, notas de entrevista,
etc., no tienen sentido si no se contextualizan (Pophan, 1980; Tenbrick, 1981; etc.). Este
ultimo autor afirma que quien pueda contestar a las siguientes preguntas ha obtenido una
informacion que le sera 1til al formular juicios y tomar decisiones (pag. 172):

1.;Sobre qué o quién es la informacion? (sujeto).

2.({,Quién obtuvo la informacion? (observador o aplicador).

3.;,Qué mnstrumentos (si es el caso) se usaron para obtener la informacion?
4.;Cuando se obtuvo la informacion? (dia, fecha, hora).

5.¢En qué condiciones se obtuvo la imnformacion?

6.;Es esta informacion aplicable a alguien mas?

7. Estéa la informacion relacionada con cualquier objetivo de mstruccion o logros de
aprendizaje?

8.Si la informacién es una puntuacion, ;qué tipo de puntuacion es bruta, cruda o
elaborada, transformada?

9.(Hay alguna evidencia de su fiabilidad o de su validez?

Una vez contextualizada la informacion, es preciso registrarla en algin tipo de medio
fisico (ficha, tabla, cuaderno, etc.) que permita acumularla, de forma que se puede hacer
una consulta facil, clara y comprensible de cara a la formulacion de juicios y a la toma de
decisiones evaluativas.

201



Normalmente, cada informacion recogida requiere un tipo distinto de medio para
resumir y contextualizar la informacion que ofrece:

a)Tests o pruebas tipificadas (estandarizadas). Los protocolos u hojas de respuestas
normalmente tienen un espacio reservado para obtener la puntuacion bruta total,
otro espacio para cada puntuacion parcial y otro espacio para situar la puntuacion
transformada o tipificada (centiles, puntuaciones tipicas, etc.). Asimismo, ofrecen
también, cuando es relevante, un grafico o perfil que permite visualizar la ejecucion
personal de cada sujeto.

b)Tests o pruebas internas. El profesor o centro debe construir una ficha que permita
sintetizar la informacién que cada sujeto ha obtenido en cada parte de la prueba o en
el total de la misma y también cuantos datos relevantes sea necesario incluir para
contextualizar dicha informacion (fecha, curso, datos personales, materia, tipo de
prueba, maximos y minimos, datos técnicos de la prueba, tales como: fiabilidad,
baremos, validez, etc., si ha lugar a ellos). Elaborada dicha ficha bastara rellenar una
para cada alumno.

c)Datos de observacion.

-Los datos de escalas de estimacion y listas de control son facilmente resumibles en
puntuaciones por conductas o comportamientos observados.

-También los datos anecddticos son facilmente sintetizables en las propias fichas o
en el anecdotario.

-Las calificaciones en trabajos y escalas de produccion pueden ser registradas, junto
a las anteriores, en el expediente acumulativo de cada alumno. Normalmente, la
informacion sobre cada trabajo particular de un alumno puede resumirse en muy
pocas formulaciones o valoraciones.

d)Datos de instrumentos de encuesta. Los datos procedentes de cuestionarios y
entrevistas pueden también resumirse en unas cuantas formulaciones archivables,
junto a los datos anteriores, en el expediente acumulativo del alumno.

Los datos sociométricos son mas dificiles de sintetizar, dado que se precisan mas
referencias para situar a un alumno en un grupo de clase y por la mayor dificultad
interpretativa de las propias técnicas sociométricas. En todo caso, datos referidos al
grupo al que pertenece un alumno particular pueden sintetizarse en sociogramas y
otros graficos y tablas que reflejen frecuencias y porcentajes de aceptaciones y
rechazos.

En resumen, es aconsejable abrir una carpeta o registro acumulativo de datos para
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cada alumno particular. En dicha carpeta se irdn acumulando los resultados de
pruebas, tests, escalas, cuestionarios, calificaciones de exdmenes o trabajos, etc. A la
hora de una evaluacion final, dicha informacion puede sintetizarse en tablas o graficos
individuales o de grupo, que permitan visualizar mas facilmente el rendimiento, logro
y progreso de cada alumno con relacion a si mismo, al grupo al que pertenece o bien
con relacion a diversos dominios de aprendizaje definidos. Medios como los
anteriores y los siguientes pueden facilitar la sintesis de informacion evaluativa, los
juicios y decisiones evaluativas y el resumen de informacion posterior facilitable a los
interesados (alumnos, profesores, padres y comunidad educativa en general):

-Registro acumulativo de evaluacion (RAE).

-Extracto del registro personal de alumno (ERPA).

-Acta de evaluacion final.

-Libro de escolaridad.

-Boletin informativo a la familia.

8.2.4. Evaluacion (formulacion de juicios, toma de decisiones e informes)

La ultima fase del proceso implica la formulacion de los juicios, la toma de decisiones y
la emision de informes a los interesados en conocer y valorar los resultados del proceso

educativo.

a)Evaluar, como venimos diciendo, es juzgar (paso 8). Todos los pasos enunciados
hasta aqui tienen como objetivo ayudar y facilitar juicios evaluativos. Las decisiones
pedagdgicas que toman los profesores y responsables de la educacion se apoyaran
en estos juicios, lo cual convierte a la tarea de formular juicios en una fase de
excepcional importancia.

Los juicios que deben formularse y que se hallaran especificados en el primer paso
del proceso pueden ser muy distintos: diagndstico de problemas, calificacion de
exdamenes, prediccion del éxito futuro, asignacion de notas parciales o finales de
curso, etc.

Como sefiala Tenbrick (1981), para formular juicios conviene recordar los tres
factores que determinan como se forma un juicio: a) ;es una estimacion o una
prediccion?; b) ;qué tipo de referente se usa?; c) ;es un juicio de dominio o de
desviacion? Cada uno de estos factores influye en el modo en que se hace un juicio y,
hasta cierto punto, determinan para qué tipo de decision se puede utilizar (pag. 187).

A modo de sintesis, los principales juicios que pueden formularse son:
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1.Interpretacion de puntuaciones de tests externos o tipificados.

2.Hacer estimaciones. Dichas estimaciones pueden hacerse por referencia a la
norma, o por referencia a un criterio.

3.Hacer predicciones de éxito futuro en materias, contenidos o habilidades
relacionadas con las variables objeto de medida y evaluacion. La base estadistica
de estas predicciones son las ecuaciones de regresion simple o multiple
(dependiendo de si se predice una variable - criterio - sobre la base de una o mas
variables predictoras).

4.Calificacion y clasificacion de sujetos sobre la base de puntuaciones obtenidas en
tests internos. Tenbrick (1981) diferencia, dentro de este tipo de juicios, varias
posibilidades:

-Clasificar en una curva (juicios de desviacion con respecto ala norma).

-Notas, como porcentaje de puntuaciones correctas (juicios de desviacion respecto
a un criterio).

-Notas, como percentiles (juicios por referencia a la norma).

-Calificar en un "continuum" de realizacion (juicios por referencia a un criterio).
-Calificar segin un "standard" (juicios de dominio).

-Calificar en una escala "standard" (juicios de desviacion, respecto de un dominio).
-Calificar para libros de notas (juicios ultimos).

-Juicios en base a su comportamiento tipico.

-Juicios por referencia a si mismo (autorreferidos).

b)Evaluar es tomar decisiones, sobre la base de los juicios establecidos (paso 9). Como
suele afirmarse, no hay razén mas importante para evaluar que ésta: tomar
decisiones, tomar las mejores decisiones posibles o como dicen algunos autores
"elegir entre decisiones alternativas" aquella o aquellas mas satisfactorias. Siguiendo
a Stufflebean y otros (1971) y a Tenbrick (1981), y de forma resumida, los pasos
fundamentales a seguir en el proceso de toma de decisiones son:

1. Verificar juicios.

1.1. Comprobar la informacion sobre la que se basa el juicio.
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1.2. Obtener evidencia empirica de la verdad del juicio.
2. Tomar decisiones.

2.1.Considerar las causas mas frecuentes de decisiones incorrectas (formulacion de
juicios inadecuados, las alternativas consideradas son muy pocas, errores al
considerar las consecuencias de las decisiones, no tener en cuenta el sistema de
valores, empleo de juicios defectuosos).

2.2.Pasos de la toma de decisiones.
2.2.1.Especificar el objetivo (determinar qué se quiere que consiga una accion).
2.2.2.1dentificar las posibles alternativas (y sus resultados mas probables).

2.2.3.Considerar las consecuencias de cada tipo de accion y sus probables
resultados.

2.2.4.Escoger la mejor alternativa.

c)Emision de los informes de evaluacion. Este seria el altimo paso del proceso (paso
10). En ¢l se sintetizaran los resultados del proceso evaluativo para darlos a conocer
a los multiples interesados en ellos: estudiantes, padres, directores, orientadores y
comunidad educativa en general.

Es evidente que un paso previo a la elaboracion de dichos informes serd la sintesis -
por parte del profesor - de los resultados de la evaluacion. Para ello, el profesor contara
con una carpeta individual de cada alumno en la que figuren los datos que ha ido
recogiendo a lo largo del proceso, asi como los juicios y decisiones que han sido
elaborados en los pasos anteriores.

Sera también de gran utilidad para el profesor conocer con la mayor precision posible:

-Las disposiciones legales que afectan a la evaluacion (tanto de modo general para el
Estado Espatfiol, como para cada Comunidad Autonoma) correspondientes al nivel
de ensefianza en que realiza sus tareas docentes.

-Los documentos de evaluacion especificos para el nivel de ensefianza de que se trate
(ERPA, RAE, acta de evaluacion, libro de escolaridad, boletin de informacion a la
familia, etc.).

Durante décadas, los profesores han informado del progreso de los alumnos a los
interesados, utilizando para ello puntuaciones que indicaban el nivel de rendimiento. No
obstante, el boletin de notas y el sistema de calificacion tradicional han sido cuestionados
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en numerosas ocasiones a lo largo de la historia de la educacion. El principal argumento
utilizado ha sido que los libros o boletines de notas no informan eficientemente del
progreso del alumno. No obstante, los libros de notas y las puntuaciones siguen
utilizandose: ;por qué? Tenbrick (1981) sefiala dos razones por las que hoy se siguen
usando boletines de notas y puntuaciones. En primer lugar, porque hay una necesidad
real de una indicacion precisa, facilmente archivable, sobre logros y progresos del alumno
(sencillez que ofrecen las puntuaciones); a la par, estas descripciones numéricas del
progreso han sido consideradas como predictores particularmente eficientes de
realizaciones escolares futuras. Una segunda explicacion de este uso continuado de las
calificaciones puede ser que los expertos en medida han tenido influencia en las escuelas.
En un intento de hacer las calificaciones lo mas precisas y exactas posibles, estos
expertos han puesto el énfasis en la importancia de datos de tests y medidas; cuando
estos tipos de datos se emplean para asignar notas - afirman - las calificaciones tienden a
ser mas fiables. Asi, en favor de la fiabilidad, se usan todavia las puntuaciones como
modos de resumir e informar del logro de los estudiantes (pag. 234). Sin embargo, no
debe olvidarse que una puntuacion es solo eso, un punto o estimacion puntual del
verdadero dominio o rendimiento de un alumno en dicha materia. Por ello, utilizar tal
valor numérico (tal punto) como unico modo de resumir la informacion puede ser un
error; quizas se gane en fiabilidad, pero se pierde, seguramente, en validez a la hora de
interpretar la calificacion.

De aqui que coincidamos con otros autores (Beggs y Lewis, Tenbrick, etc.) en que
quizas mas importante que las puntuaciones (a la hora de informar) sea resumir la
informacion en un informe algo mas amplio (no demasiado tampoco) que permita ofrecer
una informacion basica y contextualizada de logros y progresos del alumno. En este
sentido conviene diferenciar entre:

-Puntuaciones o datos obtenidos.
-Resumen, modo de averiguar lo que el proceso de evaluacion ha producido.
-Informe, modo de comunicar a otros lo que se ha averiguado.

El profesor pues, primero debe hacer un resumen o sintesis, interpretativamente, de
los resultados del proceso de evaluacion (sobre la base de datos de que disponga), para
después elaborar un informe sobre dicho proceso (que normalmente no incluird todo el
resumen de la evaluacion).

1.Resumen de los resultados de la evaluacion. Este paso, previo a la elaboracion de
informes, sera facil realizarlo si se siguieron sistematicamente los 9 pasos anteriores
y, mas concretamente, si se dispone de un buen registro de informacion (paso 7).
Los pasos fundamentales para elaborar ese resumen son:
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-Determinar el objetivo del resumen (sobre quién se hace, para quién se hace, para
qué se utilizara).

-Enunciar las decisiones mas importantes que se han tomado.
-Indicar los juicios que han influido en cada decision.
-Resumir la informacion empleada para formular cada juicio.

2.Informe de los resultados de la evaluacion. Los informes pueden ser escritos, orales,
formales o informales y pueden realizarse para el conocimiento del profesor o para
otras entidades (padres, centro, orientador, etc.).

Dada la diversidad posible de informes distintos que pueden realizarse, no vamos a
describirlos uno a uno, baste con enunciar algunos principios basicos que deberan
seguirse al elaborarlos, algunas sugerencias para su elaboracion y algunas modalidades
basicas de informe (Tenbrick, 1981):

-Principios
*Debe ofrecer toda la informacion necesaria para aquellos a los que se dirige.
*Debe ser claro y facilmente comprensible para aquellos a los que se dirige.
-Sugerencias para ayudar a la elaboracion de un informe.
*Formular claramente aquello de lo que se informa.
*Incluir una guia para interpretar la informacion que proporcione dicho informe.
*Dar la informacion tan directa y claramente como sea posible.

*Dar la informacion en modo que sea significativa para la persona que recibe el
informe.

*Cuando sea necesario, explicar como la informacion llevo a los juicios o decisiones
que se formularon y tomaron.

Algunos tipos de informe:
*Expediente.
Cartas-informe.

*Informes diagnostico.
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*Entrevistas con padres.
Llamadas telefonicas.

En todo caso, el sentido comun, la preparacion y seguimiento sistematico del proceso
evaluativo y el resumen de la evaluacion elaborado por el profesor, seran las mejores
garantias para que los informes evaluativos sean eficientes y provechosos, tanto para
profesores y alumnos, como para los restantes miembros de la comunidad educativa.
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TERCERA PARTE

La medida en educacion.
Teorias de la medida
y problemas resueltos
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Introduccion

La interpretacion y uso de las propiedades métricas de los tests e instrumentos de medida
precisa ir mas alld del calculo empirico y conocer las bases en que se fundamentan estos
calculos. Ello exige utilizar teorias de la medida, entre las cuales destacan la Teoria
clasica de la medida y la Teoria de respuesta al item.

Los instrumentos de medida son, seguramente, la tecnologia més sofisticada que
usamos pedagogos y psicologos para desarrollar nuestra profesion. Como hemos visto,
los tests son muestras de conductas que nos permiten "medir" y llevar a cabo
estimaciones ¢ inferencias sobre la conducta de las personas.

Usarlos bien es capital, pues con ello logramos objetivar y estimar variables que nos
permiten evaluar rasgos y caracteristicas de las personas y contribuir asi a la mejora y
perfeccionamiento de las mismas a través de la educacion. Como afirma Muiiiz (2010),
"no conviene olvidar que los tests nacen con un afan de objetividad y justicia, para
evaluar a las personas por lo que realmente valen, evitando evaluaciones sesgadas por
aspectos como la cuna, la clase social, la raza, el sexo, las creencias, las cartas de
recomendacion y otros sistemas de evaluacion subjetivos... se trata de evaluar a todos
por el mismo rasero".
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9

Teorias de la medida

A la elaboracion y analisis de los tests subyacen siempre teorias que guian la
construccion, que condicionan a los propios instrumentos de medida segiin los avances
teoricos y estadisticos vigentes.

Los tests son, pues, instrumentos complejos para medir y realizar inferencias sobre las
personas, que tienen consecuencias en la toma de decisiones sobre las mismas. Por ello,
hay que asegurar que estas estimaciones que con los tests realizamos son adecuadas y
oportunas, pues de lo contrario podemos perjudicar seriamente a las personas que se
"someten" a ellos, al objeto de que podamos ayudarles.

Las teorias estadisticas de los tests van a permitirnos la estimacion de las propiedades
métricas de los instrumentos de medida, garantizando asi su buen uso. Sin esas teorias,
no podriamos estimar la fiabilidad y la validez de tales instrumentos, lo cual nos dejaria
sin garantias rigurosas y cientificas para poder usarlos.

Obviamente, ademas de estas teorias de la medida, a cada test o instrumento de
medida subyace una teoria sustantiva del rasgo, variable o constructo que se mide, teoria
que guia siempre la elaboracion del mstrumento de medida.

Como hemos dicho, dos son los grandes enfoques o teorias de la medida: la Teoria
Clasica (TCT) y la Teoria de Respuesta al ftem (TRI). En este trabajo no expondremos
detalladamente estas teorias, sino que simplemente enunciaremos sus conceptos clave, de
manera que, como usuarios de los instrumentos de medida tengamos una idea bdasica y
una comprension suficiente del alcance de las propiedades métricas de los tests o
mmstrumentos de medida que usamos. Para una exposicion mas detallada de estas teorias,
puede acudirse en castellano a las obras de Mufiiz (1997, 2000 y 2010) o de Martinez
Arias y otros (2005), por ejemplo.

9.1. Teoria clasica de la medida

Es sin duda el enfoque predominante en la construccion y andlisis de instrumentos de
medida. Como afirma Muiiiz (2010) "los diez tests, mas utilizados en Espaia, han sido
todos ellos, sin excepcion, desarrollados bajo la Optica clasica".

Las raices de la teoria nos remiten, proximamente, a los afos finales del siglo xix y
principio del siglo xx, con las aportaciones de autores como Galton, Mckeen, Cattell,
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Binet y Simo6n, Terman y Stern, en sus esfuerzos por construir los primeros tests de
inteligencia y tareas cognoscitivas. También, los primeros trabajos de Spearman (1901-
1920) fueron claves para las primeras formulaciones de la teoria, como Teoria de la
puntuacion verdadera, los primeros tests de inteligencia que buscaban confrontar su
"Teoria de los dos factores de la inteligencia" y el desarrollo de la técnica de analisis
factorial, como herramienta metodoldgica de reduccion de datos para la busqueda de las
dimensiones o factores comunes a diversas conductas y tareas intelectuales.

A partir de estos trabajos primeros, otros autores como Holder, Campbell y Stevens
posibilitaron el desarrollo de la teoria hasta los afios 50 del siglo pasado, que permitieron
a Gulliksen (1953) llevar a cabo la primera sintesis formalizada de la Teoria clasica de la
medida. Mas adelante, Lord y Novick (1968) reformularon la Teoria clasica con un
nuevo enfoque, la Teoria de respuesta al item, como alternativa a la Teoria clasica de la
medida.

Como afirma Muiiiz (2010), tras mas de cien afios en el circuito, se ha ganado por
méritos propios el adjetivo de "clasica"... y si nos preguntamos, por curiosidad, cudles
son los tests mas utilizados en la actualidad por los profesionales espafioles y europeos
(pedagogos y psicologos), la encuesta nos diria que fueron: 16PF, WISC, WAIS, MMPI,
Beck, STAI, Rorschach, Raven, Bendov e ISRA, todos ellos desarrollados bajo la Teoria
clasica y muchos de ellos a lo largo del siglo xx.

9.1.1. La Teoria de la puntuacion verdadera

Cuando nosotros aplicamos un test a un sujeto, obtenemos una puntuacion directa (un
numero), que refleja, supuestamente, un "constructo" subyacente al propio instrumento
de medida, que "posee" en cierto grado el sujeto. Un constructo es un atributo que
"posee" un sujeto y que supuestamente se refleja en la ejecucion de un test", nos dirian
Cronbach y Meehl (1956).

La esencia de la medicion es, pues, una comparacion entre una unidady una cantidad,
siendo el resultado de tal comparacion un ntimero, nos dirian los viejos textos.

Esta definicion anterior es exigente y podria llevarnos a pensar que no es posible
realizar tal operacion comparativa con conductas humanas. Sin embargo, la verdad es
que el concepto de medida admite diferentes grados de experiencia, que sintéticamente
puede aceptarse son 4 o 5 reglas o niveles de medicion que, como diria Stevens (1950),
nos permiten la "asignacion" de "numerales" a objetos: nominal, ordinal, de intervalo y de
razoén (la 5.a podria ser la escala o nivel de medicion de "cuasi-intervalos", situada entre
los niveles ordinal y de intervalo).

Ciertamente, "una condicion imprescindible para poder llevar a cabo la medicion es la
de Isomorfismo entre operaciones que puede realizarse con los objetos o hechos a los
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que alude Stevens y las que permiten llevar a cabo los nimeros. Cuando esto ocurre,
podemos asignar numeros a los objetos o hechos y realizar con tales nimeros las
operaciones que son factibles con los objetos o con los hechos; no estara, pues,
justificado realizar operaciones o establecer relaciones entre niumeros que no puedan
llevar a cabo o establecerse con los objetos empiricos" (Pérez Juste, 1985).

A cada nivel de medicion, podemos aplicarle para el analisis de datos la estadistica que
le corresponda. Al nivel de medicion nominal, la estadistica de frecuencias, al nivel
ordinal, la estadistica de rangos, al nivel de medicion de cuasi intervalos, intervalos y
razones, la estadistica mas potente, la llamada paramétrica.

Todo instrumento de medida ha de estar validado, homologado; esto es, debe darnos
indicaciones del grado de precision con que medimos (fiabilidad), asegurando ademas
que medimos en grado suficiente lo que queremos o decimos medir (validez).

No olvidemos que en tales instrumentos nos vamos a apoyar para tomar decisiones
importantes para las vidas y desarrollo de las personas.

Cuando medimos, debemos estar seguros de que nuestra medida estd "garantizada" en
un grado suficiente y nuestras puntuaciones directas, obtenidas al aplicar el instrumento,
nada nos dice, sobre dichas "garantias".

En la teoria clasica, partimos de una ecuacion muy sencilla, formulada en su dia por
Spearman (1904) en su modelo lineal clasico muy eficaz y parsimonioso.

Toda medida (X) es una estimacion de la puntuacion verdadera (V). Pero esta
estimacion conlleva siempre un error (E) que puede ser por sobreestimacion o por
infraestimacion. Se expresa asi, formalmente: X =V £ E

El error que se comete puede deberse a muchas razones, que pueden ser internas (de
la propia persona) o externas al individuo (contexto, ambiente, etc.). Para avanzar,
Spearman formul6 tres supuestos al modelo y una definicion:

1.La puntuacion verdadera (V) es la esperanza matematica de la puntuacion empirica:
V = E(X), lo que indica que la puntuacion verdadera de una persona en un test, es la
que se obtendria como media de infinitas aplicaciones del test a esa persona.

2.No hay una relacion entre la magnitud de las puntuaciones verdaderas y el tamafio
de los errores que afectan a esas puntuaciones: r (v, €) = 0.

3.Los errores de medida de la persona en un test no tienen relacion con los errores de
medida en otro test diferente: r (ej, ek) = 0.

Ademas del modelo, como sefiala Muiiiz (2010), y de estos tres supuestos, se formula
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una definicion de lo que son tests paralelos, segun la cual dos tests distintos pueden medir
el mismo rasgo con items distintos. Las puntuaciones verdaderas de las personas en
distintos tests paralelos seran las mismas y también serian iguales las varianzas de los
errores de medida.

9.1.2. Algunas limitaciones de la Teoria clasica de medida

Estos elementos acaban siendo lo central de la Teoria clasica de la medida, que nos lleva
a un modelo lineal en donde la Teoria de la puntuacién verdadera supone siempre la
existencia de errores de medida que pueden estimarse conociendo la fiabilidad del test (1)
y sabiendo que los errores de medida se distribuyen normalmente.

Ahora bien, y aunque de la Teoria clasica hay pocas dudas en cuanto a su utilidad y
eficacia, pues como se ha dicho, la mayoria de los tests actuales editados en Espaiia
estan desarrollados dentro de este marco, sin embargo presenta algunas limitaciones que
hacen que surjan otros modelos de medida, complementarios (Teoria axiomatica o
Teoria de la generalizabilidad) o alternativos (Teoria de respuesta al item).

Las dos cuestiones principales que no encuentran una buena solucion en la Teoria
clasica son (como senala Muiiiz, 2010):

a)Las medidas no resultan invariantes respecto al instrumento o test utilizado. Los tests
raramente se miden en la misma escala y la comparacion entre puntuaciones se hace
dificil, aunque se usan puntuaciones individuales transformadas para tal
comparacion (Z, Pc, Q, Pentas, Eneatipos, etc.).

En la practica, es dificil de garantizar la equiparabilidad de tests distintos.

b)No estd asegurada la nvarianza de las propiedades de los tests respecto a las
muestras usadas para estimarlos (ru, xy, indicadores de los items...).

Ambas cuestiones, asi como otras menores, encuentran solucion en la Teoria de
Respuesta al item (TRI) de la que hablamos mas adelante.

Atn asi, conviene aclarar que estos nuevos modelos, como TRI, no invalidan en
absoluto la Teoria clasica de la medida, si bien constituyen un complemento muy valioso
que en circunstancias particulares solucionan mejor estas cuestiones, no bien resueltas
por el enfoque lineal clasico.

9.2. Teoria de respuesta al item

La Teoria de Respuesta al ftem (TRI) surgié de la mano de Lord y Novick (1962/68) al
formular una teoria alternativa a la TCT que resolviera algunas cuestiones no bien
resueltas, como mencionamos anteriormente.
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Para ello, formulan modelos mas complejos y menos intuitivos que la TCT, sin que
ello suponga dificultades extraordinarias. La investigacion actual sobre medida en
educacion esta dominada por el enfoque TRI. Algunos desarrollos informaticos ayudan
mucho al desarrollo de los principales modelos de TRI, de uno, dos y tres parametros.
Siguiendo a Muiiiz (2000) veamos sus caracteristicas:

a) Algunas bases:
*La TRI es también denominada Teoria del rasgo latente.

Intenta dar una fundamentacion probabilistica a la medicidén del rasgo y
constructos no observables.

*Consideracion del item como unidad de andlisis basica del test, en lugar de las
puntuaciones totales (TCT).

*Necesidad de programas informaticos de analisis (BILOG, BIGSTEP,
CONQUEST, etc.).

La respuesta de los sujetos a los items depende de:
-El nivel de rasgo (6)
-Los parametros de los items (c)

b) Limitaciones de la TCT

Los estadisticos de los items (dificultad, discriminacion, fiabilidad y validez)
dependen de la poblacion o muestra donde se calculen.

*Los estadisticos del test (fiabilidad y error tipico de medida) dependen de la
poblacién o muestra donde se calculen.

Dificultades derivadas del concepto de paralelismo de medidas. Fiabilidad como
correlacion entre formas paralelas. Es dificil satisfacer la definicion de
paralelismo.

*Concepcion unica e indiferenciada del error. Existen distintas fuentes de error.

*La puntuacion en TCT depende del conjunto de items que componen el test. No
se puede hablar de aptitud en términos generales.

*El estimador de la puntuacion verdadera V depende del grupo de referencia.
Ecuacion de Kelley:
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pX+(1—p)p

*La TCT no proporciona un modelo tedrico para las respuestas de los items.

*Escasa plausibilidad de los supuestos sobre el error de medida. Violacion del
supuesto de homocedasticididad de los errores de medida.

*Medidas sin adecuacion optima a las caracteristicas de los sujetos. No
proporcionan estimaciones precisas para grupos extremos. Se necesitan modelos
que permitan emparejar las dificultades de los items con los niveles de aptitud del

sujeto.

Cuadro 9.1. Diferencias entre TCTy TRI

Caracteristicas TCT TRI
Modelo Lineal No lineal
Nivel de anélisis Test ftem

Relaciones item/rasgo

No especificadas

Funcién caracteristica del item (CCl)

Supuestos

Débiles y faciles de cumplir

Fuertes y dificiles de cumplir

Invarianza de estadisticos

No, dependientes de la muestra

Si, si el modelo ajusta

a, b, ¢, segin modelos; funciones de

Estadisticos del item s Toor 1 ) S
adistico ! Pr Topr Th informacién
Tamafo muestral para la cali- Depende del modelo y procedimiento
. 200-500 . .,
bracion de estimaciéon n > 500
Estadisticos del test I S Funcién de informacién, error tipico

CUADRO 9.2. Cambio de reglas de medida entre TCT y TRI
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c) Teoria del rasgo latente (9)

Reglas TCT TRI
1 Error tipico para todas las puntuaciones El error tipico difiere entre puntuaciones o
patrones de respuestas
2 Tests largos mas fiables que cortos Aunque la relacién entre fiabilidad y longi-
tud se mantiene, tests cortos pueden ser mas
fiables que largos
3 Comparaciones de puntuaciones sé6lo cuan- | Comparacién sin necesidad de paralelismo
do las formas son paralelas
4 Las caracterfsticas de los items dependen de | Pueden obtenerse estimadores insesgados de
la muestra donde se calculan los parametros de los items
5 Formatos mixtos de item (dificultad) Ilevan a | Formatos mixtos pueden proporcionar pun-
desequilibrios de ponderacién en la puntua- | tuaciones éptimas
cién total
6 Test como unidad global de analisis Propiedades de los items
7 Problemas en la medida del cambio Facilidad para medir el cambio

*El rasgo latente es una caracteristica del sujeto que no es directamente observable
pero que determina la forma de responder a la prueba que se le presenta
(inteligencia, motivacion, rendimiento...).

*Un modelo de rasgo latente especifica la relacion entre el rendimiento de un sujeto en
un determinado test y el rasgo o la habilidad latente.

*Los modelos de rasgo latente establecen una relacidn matematica entre la cantidad
observable y lo inobservable, un modelo matematico.

*El modelo describe las curvas caracteristicas de los items que ponen en relacion el

rasgo y la probabilidad de respuesta correcta.
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El rasgo latente (6)

o —

<ax»

- o N '
Respuesta Respuesta Respuesta Respuesta
item 1 item 2 itemn -1 item n

‘ “ Observaciones A A

® @O ®

d = parametros de los items

Figura 9.1. Teoria del rasgo latente.
d) Caracteristicas necesarias de los nuevos modelos psicométricos
Las caracteristicas de los items no pueden depender del grupo en el que se calculen.
Las puntuaciones no pueden depender de los contenidos particulares del test.
*El modelo debe expresarse a nivel de item.

*No depender del paralelismo u otras formas de equivalencia para calcular la fiabilidad
del test.

*Proporcionar medidas de precision para cada nivel de aptitud, eliminando el
supuestode homocedasticidad de la varianza de error.

* Modelos que permitan relacionar el rasgo con el rendimiento del sujeto en el item.
e) Caracteristicas de los modelos TRI

*Suponen la existencia de rasgos o aptitudes latentes que permiten predecir o explicar
la conducta de un examinado ante un item de un test.

La relacion entre el rasgo y la respuesta del sujeto a un item puede describirse
mediante una funcion monotona creciente denominada curva caracteristica del item
(CCI) o funcidén de respuesta al item (FRI).

La puntuacion en el rasgo serd la misma con diferentes conjuntos de items, aunque el
valor del estimador puede variar a causa de los errores de medida y las propiedades
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de los items.
f) Curva caracteristica del item (CCI)
*Caracteriza a cada item.

*Describe los cambios en el nivel del rasgo relacionados con cambios en la probabilidad
de una respuesta especifica.

*Sujetos con diferentes niveles de rasgo tendran distinta probabilidad de acertar el
item.

*En items dicotdmicos predice la probabilidad de éxito del item a partir del nivel de
rasgo que posee el sujeto.

*En items politomicos (p. €j., Lickert, respuesta graduada) predice la probabilidad de
las respuestas en cada categoria a partir del nivel de rasgo.

*Es necesario especificar la dimensional jdad, es decir, el rasgo o los rasgos que mide
un item o un test. Unidimensionalidad.

a5l 4
0,8 o
0,7 4
0,6
05 | .
0,4 |

P (g

03 | _
0,2 |
UJ"' e

0!
-3 -2 -1 0 1 2 3

Rasgo (@)
Figura 9.2. Curva caracteristica de un item (CCI).
2) Ventajas de los modelos TRI

*Es necesario especificar la dimensionalidad, es decir, el rasgo o rasgos que mide un
item o un test. Unidimensionalidad.
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Las puntuaciones del sujeto podran compararse aunque hayan contestado a diferentes
conjuntos de items.

*[_as unidades basicas de analisis son los items del test.

*Los estimadores de las propiedades de los items no dependen de las muestras de
sujetos donde se estiman.

*No se requieren los supuestos de homocedasticidad y paralelismo.

*Tanto el sujeto como el item pueden situarse en un punto del espacio del rasgo.

e

hl

-La diferencia entre habilidad y dificultad (6 - b) la que desempefia un papel
fundamental en la probabilidad de la respuesta correcta al item.

-Pardmetro de dificultad en TRI (b) es la cantidad de rasgo que demanda un item
para contestarlo de forma correcta. ;Qué es un TCT?

*Es posible evaluar el ajuste del modelo de forma empirica, es decir, si el modelo se
adecua a los datos.

*Invarianza de los parametros de los items. Los pardmetros de los items no dependen
de la muestra utilizada, estaran relacionados linealmente con los obtenidos en otras
muestras.

Invarianza de los parametros del rasgo. No depende del conjunto de items utilizado en
la estimacion. También habra una relacion lineal entre parametros estimados con
muestras distintas. Permite la comparacion de puntuaciones aunque se hayan
utilizado items distintos.

*Medidas locales de precision. La TCT utiliza un tnico valor (la fiabilidad) para
evaluar la precision de todo el conjunto de puntuaciones, en cambio, la TRI lo hace
mediante la funcion de informacion que indica como son de precisas las
puntuaciones en diferentes niveles de aptitud.

h) Funcion de informacion del test
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Informacién

Rasgo (8)

Figura 9.3. Informacion del test para un determinado nivel de habilidad.

*La informacion del test para un determinado nivel de habilidad (6) es el resultado de
la suma de la informacion de los items que lo componen.

*La informacion proporcionada por un test depende de la calidad (mas discriminacion)
y el nimero de items que lo forman (la informacion del test es aditiva).

*Es util en la construccion de test porque permite evaluar el efecto que produce la
introduccion o eliminacion de items en la precision de las medidas.

*Permite establecer comparaciones entre tests disefiados para evaluar el mismo
constructo.
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Error tipico de medida
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Informacion

Rasgo (6)

Figura 9.4. Funcion de informacion del test: comparaciones entre tests disefiados para
evaluar el mismo constructo.

1) Supuestos de la TRI

*Los modelos TRI indican que la probabilidad de responder a un item correctamente
depende de la aptitud (rasgo) del sujeto y de las caracteristicas del item.

*Los modelos incluyen supuestos acerca de los datos, que pueden probarse aplicando
pruebas. Son dos principalmente:

-Unidimensionalidad: la TRI asume que hay un conjunto de rasgos responsables de
la actuacion del sujeto en un test. En la practica se supone que una tnica aptitud
o rasgo es suficiente para explicar los resultados (unidimensionalidad).
Normalmente, aunque diferentes factores pueden afectar en el momento de la
prueba (atencion, motivacion, ansiedad, etc.), se habla de un rasgo dominante
que explica las respuestas. En caso de asumir mas de un rasgo, es necesario un
modelo multidimensional (en desarrollo).

-Independencia local: la probabilidad de responder correctamente a un item es
independiente de la probabilidad de responder correctamente a cualquier otro.
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10

Resolucion de problemas
sobre medicion en educacion

La medida es un elemento imprescindible de la investigacion y evaluacion en el campo de
las Ciencias Sociales. Sin embargo, en este area plantea muchos problemas por la
naturaleza intrinseca del objeto a medir. La propia definicion de las variables y, en
consecuencia, la aproximacion a su medida son sus principales dificultades. De aqui el
interés que para el investigador y evaluador debe tener la construccion de instrumentos
técnicamente elaborados que reunan las caracteristicas minimas exigidas a un buen
instrumento de medicion.

Aunque no se puede decir que la medida sea propiamente estadistica, sin embargo, la
utiliza para el estudio técnico de sus instrumentos. Por esto, y dada la importancia ya
subrayada en nuestra area, con este capitulo y el anterior se facilita la comprension del
estudio de las caracteristicas técnicas de los instrumentos de medicion. Nos hemos
centrado esencialmente en el contexto de la teoria clasica de los tests, ya que, por el
momento y en nuestro pais, los tests comercializados y de uso mas frecuente estan
elaborados segun estos planteamientos. No obstante, incluimos también algunos
ejercicios referidos a tests elaborados segun la Teoria del rasgo latente o Teoria de
Respuesta al item (TRI), una alternativa de gran actualidad e interés. Estos ejercicios son
fundamentalmente de interpretacion de datos o graficas, ya que la complejidad del
analisis hace que se realice a través de programas de ordenador.

Dentro del contexto de la teoria clasica, nos ocupamos de la fiabilidad, validez,
analisis de items y tipificacion. La ejemplificacion del estudio de estas caracteristicas se
realiza a partir de una prueba o instrumento de medida, compuesto de 50 items y
aplicado a 46 sujetos. Aunque, logicamente, el tamafio de las muestras de sujetos para
estos estudios suele ser bastante mayor, hemos decidido reducir el nimero para facilitar
los célculos. Los resultados en la prueba se presentan al iniciar el apartado de ejercicios
dedicados a fiabilidad. Concedemos especial importancia a la valoracion de los
resultados. Somos conscientes de las limitaciones que supone referirnos unicamente a un
tipo de prueba con caracteristicas especificas en cuanto a la valoracion de los items, la
naturaleza de las variables, etc. Esto nos lleva al uso de unas determinadas técnicas de
analisis, no permitiendo la practica de otras. No obstante, consideramos que el ejemplo
resulta bastante completo y clarificador. Las posibles variaciones vendrian dadas por el
uso de estadisticos, ya estudiados en anteriores capitulos como, por ejemplo, las
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correlaciones. También se incluyen algunos ejercicios complementarios al andlisis del
instrumento, como practica de la relacion entre algunas caracteristicas técnicas con otras
variables (longitud, variabilidad, etc.). (La mayoria de los problemas y féormulas estdn
tomados de Fdez. Diaz, M.J.; Garcia Ramos, J.M.; Fuentes, A. y Asensio, 1., 1990 y
Fdez. Diaz, M.J.; Garcia Ramos, J.M.; Asensio, 1. y Fuentes, A. 1990).

10.1. Teoria clasica de la medida

Fiabilidad

1. Como estabilidad: Aplicacian de una misma prueba en dos
ocasiones sucesivas: coeficiente de correlacion entre las
dos series de puntuaciones.

I

i . Como equivalencia: Aplicacion de dos formas paralelas de

A) FIABILDAD un inst ruim ||1ln de \mL'cFiiria‘ coeficiente de u;rmll 1c; mn lmtre

; 2 : : ' me : coel »de ¢ 10N entre
RELATIVA: :

Bl -3 las puntuaciones en las dos formas paralelas.
Yrived. de

estimacion del
coefic, de
fiabilicdad

3.1, Proced. de las mitades (divisian
FIABILIDAD 3. Coma l:’i{:f los t.-lm.'r_wt-ntm en dos

3 mitades diferentes, items pares
e impares);
3.1.1. S5pearman-Brown.
3.1.2. Rulon
3.1.3. Guttman

caonsistencia
interna: Se
aplica la
prueba una
sola vez

3.2, Proced. De Kuder-Ricardson
3.3, e Cronbach
Fiabilidad en términos de varianza: r,, = =%t =—"1—%
B) FIABILIDAD -

ABSOLUTA \ Error tipico de medida: o

medl
Error tipico de diferencia de medidas: g .4
C) RELACION ,

DE LA

FIABILIDAD 1. Fiabilidad y longitud.
CON OTRAS 2. Fiabilidad y variabilidad.
VARIABLES

Figura 10.1. Fiabilidad. Tipos y aplicaciones.
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10.1.1. Formulario
A) Coeficiente de fiabilidad:
A.1) Como estabilidad-co eficiente de correlacion.
A.2.) Como equivalencia: coeficiente de correlacion.
A.3.) Como consistencia interna:
A.3.1.) Procedimiento de Spearman-Brown:
-Calculo de la correlacion entre las dos mitades.

-Estimacion del coeficiente de fiabilidad (R) para el test completo:

n-r 2r
XX XX

= 1+(n—1r - 1+7_

n = nimero de veces que el test se alarga o acorta.

numero de {tems que va a tener la prueba
n =

numero de {tems que tiene la prueba

A.3.2.) Procedimiento de Rulon:

Sd = varianza de las diferencias de puntuaciones.
S2=varianzat total.
A.3.3.) Procedimiento de Guttman:
2 2
S;a+S5a
SZ

t

r, =2|1-

S1 S. a = varianza de la primera mitad.
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Sz S. a = varianza de la segunda mitad.

A.3.4.) Procedimiento de Kuder-Richardson:

2
n S - Z ’ M V4 M
r = ¢ £ | — para items dicotémicos.

oA\, -1 S?

p = proporcion de aciertos.
q=1-p
n=e numero de elementos.

neStZ —X(ng - X)

v, = . — para elementos de dificultad similar.
S (n, —1)
n, S}-X§? o,
7, = : — para elementos no dicotémicos.
n,—1 5%

S2 = varianza de cada elemento. e

A.3.5.) a de Cronbach:

ko, ZaS
k-1 S?

k = niimero de items del test.
S'=t varianza de cada item o subtest.

~ = varianza de la suma de todos los items o subtests que componen el test.

kr , - )
— = férmula para utilizar cuando las observaciones de cada

OCS = —
1+ (k-1)7 ftem estan estandarizadas.

r = correlacion promedio entre todos los items del test.

B) Fiabilidad absoluta
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§2  §2_5? %
r"x - SI;. - 52 - = S2

t t

S2=V varianza verdadera.
S2=e varianza de error.
S2=t varianza total.

*Error tipico de medida: alea:

Omed. =SV =17,

Sx= desviacion tipica del test.

*Error tipico de diferencia de medidas:

O gif med. = S \/1 —7, V2 (dentro del mismo test)

O 4if med. = S \/ 1—7,, —7gp (en tests diferentes, A y B)

*Aplicacion de los errores tipicos:
-Significacion de diferencias:

Diferencia empirica

RC=Z7=

Error tipico de diferencias

Si la diferencia empirica entre las puntuaciones se presenta en unidades tipicas, el
valor de S que aparece en las férmulas de los errores tipicos serd logicamente
igual a 1.

Estimacion de la puntuacion verdadera de un sujeto:

IC= )(i+ Gmed. Z,

nc

C) Relacion de la fiabilidad con otras variables:

1. Fiabilidad y longitud:
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B nr,,
1+(n—-1r,,

o= XX
r.(1-R_)

XX

2. Fiabilidad y variabilidad:

SA\II — Ty = SBJI— T35

10.1.2. Ejercicios resueltos

Para la realizacion de este ejercicio practico sobre el estudio de la fiabilidad de un
instrumento de medida, dentro del contexto de la teoria clasica de los tests, vamos a
partir de los datos del cuadro 10.1. En él se recogen los resultados obtenidos por 46
sujetos en una supuesta prueba o instrumento de medida compuesto de 50 items. Los
signos positivos indican acierto del item, mientras que los errores se presentan en blanco.
No hay ningiin item sin responder por parte de ninglin sujeto. Asimismo, utilizaremos
este mismo cuadro para la realizacion de los ejercicios practicos del estudio de la validez
del andlisis de items y para la tipificacion o baremacion de resultados. También
plantearemos problemas relacionados con las caracteristicas mencionadas, cuyos calculos
se apoyaran en los mismos datos.

Se presentan también resultados parciales al margen del cuadro 10.1 para realizar los
calculos que se precisen.

1.A partir de los datos del cuadro 10.1 estimar la fiabilidad de la prueba

SOLUCION:

Para estimar la fiabilidad en este caso, deberemos utilizar alguno de los
procedimientos de consistencia interna, ya que no disponemos de resultados de la
aplicacion de la prueba en una segunda ocasion ni los resultados en una prueba
paralela.

La solucion en estos dos ultimos casos resultaria unicamente del célculo de la
correlacion entre las dos series de puntuaciones, por lo que técnicamente el calculo es
muy sencillo, pero su uso no es muy frecuente por las dificultades de otro orden que
plantean.

Asi pues, para la obtencion de la fiabilidad utilizaremos en la practica los
procedimientos de Spearman-Brown, Rulon, Guttman, Kuder-Richardson y a de
Cronbach. El célculo de este ultimo coeficiente, de uso muy frecuente, resulta,
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generalmente, muy largo cuando se realiza de forma manual, por lo que se pueden
utilizar programas de ordenador al respecto. No obstante, en este caso, dado que los
items son dicotomicos, el calculo se simplifica, como veremos posteriormente.

La valoracion de los items es de 1 (acierto: +) y 0 (error: -). No hubo ningin item
sin contestar.

a) Procedimiento de Spearman-Brown:

La utilizacioén de este procedimiento exige homogeneidad de las varianzas
correspondientes a las dos mitades, por lo que primeramente comprobaremos este
supuesto calculando, en primer lugar, ambas varianzas (SI * a'y SI * b). Para ello,
partimos de la siguiente formula:

_ X! (ZLX,
N N

52
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Su aplicacion exige obtener los sumatorios de las puntuaciones directas y de los
cuadrados de éstas para la primera mitad (items pares) y la segunda mitad (items
impares). Para la resolucion de este ejercicio en todas sus cuestiones, hemos
elaborado una tabla de valores parciales donde se recogen las puntuaciones en los
elementos pares (X, impares (X), los totales X, las puntuaciones diferenciales (d=X
los cuadrados, etc.
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Tal como se puede observar:

ZXP =558 ZX;=8.078 N =46
XX =521 X} =7.435
Sustituyendo en la férmula anterior:
8.078 (558
S s mitad) = w |2l = 175,60 — 147,14 = 28,46
6 46
(
7.435 (521
Si2a micad) = - =161,63 —128,28 = 33,35
46 | 46
CUADRO 10.2. Valores parciales obtenidos a partir del cuadro de resultados
correspondientes a las respuestas dadas por el grupo de sujetos
X - X
Sujetos X, X.? X; X2 Xy - X % d X; X7
1 13 169 8 64 104 5 25 21 441
2 16 256 20 400 320 -4 16 36 1296
3 9 81 7 49 63 2 4 16 256
4 18 324 16 256 324 4 34 1156
5 12 144 11 121 132 1 1 23 529
6 13 169 12 144 156 -1 1 25 625
7 3 9 4 16 12 -1 1 7 49
8 3 9 2 4 6 1 1 25
9 16 256 17 289 272 =1 1 33 1089
10 15 225 7 49 105 8 64 22 484
11 14 196 9 81 126 5 25 23 529
12 13 169 7 49 91 6 36 20 400
13 15 225 13 169 195 2 4 28 784
14 7 49 2 4 14 5 25 9 81
15 21 441 20 400 420 1 1 41 1681
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Sujetos | X, X} X X2 X, X; X =% | g X; X2
d

16 7 49 5 25 35 4 12 144
17 13 169 11 121 143 2 4 24 576
18 3 9 4 16 12 -1 1 7 49
19 16 256 13 169 208 3 9 29 841
20 17 289 14 196 238 9 31 961
21 14 196 14 196 196 0 0 28 784
22 3 9 4 16 12 -1 1 7 49
23 20 400 17 | 289 340 3 9 37 1369
24 10 100 11 121 110 -1 1 21 441
25 18 324 23 529 414 -5 25 41 1681
26 13 169 15 225 195 ) 4 28 784
27 15 225 16 256 240 -1 31 961
28 17 289 23 529 391 -6 36 40 1600
29 17 289 19 361 323 -2 4 36 1296
30 12 144 11 121 132 1 23 529
31 7 49 7 49 49 0 14 196
32 9 81 11 121 99 -2 20 400
33 6 36 13 169 78 -7 49 19 361
34 8 64 7 49 56 1 1 15 225
35 20 400 19 361 380 1 1 39 1521
36 4 16 4 16 16 0 0 8 64
37 14 196 11 121 154 3 9 25 625
38 16 256 13 169 208 3 9 29 841
39 19 361 16 | 256 304 3 9 35 1225
40 13 169 11 121 143 2 4 24 576
4 22 484 22 484 484 0 0 44 1936
42 4 16 4 16 16 0 0 8 64
43 5 25 3 9 15 2 4 8 64
44 9 81 7 49 63 2 4 16 256
45 6 36 6 36 36 0 0 12 144
46 13 169 12 144 156 1 1 25 625
)y 558 | 8078 | 521 | 7435 | 7586 35 413 | 1079 | 30613

X, = puntuaciones obtenidas por cada sujeto en los items pares (primera mitad).
X; = puntuaciones obtenidas por cada sujeto en los ftems impares (segunda mitad).
X, = puntuaciones obtenidas por cada sujeto en el total de items.
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Para el contraste de homogeneidad de varianzas utilizaremos la prueba de Hartley.

2 —
Sp(l amitad) ~ 28, 46
Si2(2.ﬁ mitad ) = 33’ 35
2

p o Omaor _ 33,35
e s2 28,46

menor

=117

Comparacion con el valor de Fiteo para grados de libertad: K= 2 (ntimero de
muestras), gl=n-1=46-1=45, y a= 0,01:
Fméx critico 2’29
Como el valor de F=1,17empirico es menor que el critico, aceptamos hipdtesis nula

y, por tanto, podemos afirmar que no existen diferencias significativas entre las
varianzas a un a= 0,01.

Asi pues, podemos utilizar el procedimiento de Spearman-Brown para el célculo
del coeficiente de fiabilidad. Aplicaremos la formula correspondiente:

R = 27
1+7_

Como desconocemos el valor de r, deberemos obtenerlo a través de la correlacion
entre las puntuaciones en los items pares e impares. Utilizaremos el coeficiente de
correlacion de Pearson por el procedimiento de puntuaciones directas:

_ NZXY — SXZY
JINZX, - (EX)2]INZY? - (ZY)?
(46) - (7.590) — (558) - (521)

rxy = = 0,896
VI(46) - (8.078) — (558)][(46) - (7.435) — (521)?]

es el valor del coeficiente de correlacion entre los items pares e impares, es decrr, tr..

4
Xy

Sustituyendo en la formula anterior, tendremos:

_2-0,89

— = 0,945 valor del coeficiente de fiabilidad.
*1+0,896
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b) Procedimiento de Rulon:

Formula:

Sd = varianza de las diferencias de las puntuaciones.

Para calcular la SS calculamos las diferencias entre las puntuaciones de los items
pares e impares, y las elevamos al cuadrado. Los sumatorios de estos resultados son:

> X =35 Y X3 = 413 (véase cuadro anterior)
413 | 35
See =——|=1| =84
46 (46T
Ahora S-
o 2o X _[ZLX, Y X =1.079
‘ N N > X? =30.613
5 - 30613 _ (1079 _ 155
46 46
€z

Sustituyendo en la férmula de Rulon:

r,. =1- 8,4 =1-0,072=0,928
115,3
c¢) Procedimiento de Guttman:
Férmula:
S* + 82,
r, =2|1-1—2
52
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En el apartado a) de este problema calculamos las varianzas correspondientes a la
primera y a la segunda mitad o a los items pares e impares, y en el apartado b) la
varianza total. Asi pues, sustituiremos los valores obtenidos en la formula:

SZ, =128,46
S}, = 33,35
§? =115,3

r =2l1- 28,46 +33,35
115,3

): 0,928

Como podemos observar la fiabilidad obtenida por este procedimiento coincide con
la obtenida por el de Rulon y es practicamente igual que la obtenida por el
procedimiento de Spearman-Brown. En todos los casos, es una fiabilidad alta.

d) Procedimiento de Kuder-Richardson:

Como los items son dicotomicos, utilizaremos la férmula correspondiente para este
caso:

r = 7, St2 — qu
. n,—1 St2

pq=10,09 (véanse marginales cuadro de datos)

) 50 (115,3— 10,09

50-1\  115,3 J

coeficiente de fiabilidad, cuyo resultado coincide practicamente con los obtenidos
anteriormente.

e) Procedimiento del (x de Cronbach:

En este caso, el procedimiento de calculo del ade Cronbach se simplifica, ya que la
varianza de cada item es igual ap x q, por ser los items dicotomicos. Si los items no
fueran asi, habria que calcular la varianza de cada uno de los items o la correlacion
media entre todos los items del test.

En este caso, la formula del a de Cronbach es:
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ko2

S

az—k 1——Z’=l’
-1l s

coincide con la de Kuder-Richardson, por lo que el resultado sera también idéntico.

Asi, teniendo en cuenta los datos anteriores, tenemos:
S} =115,3
k 2 _
zz':lSi = qu =10,09

k =n, = nimero de elementos = 50

Sustituyendo:

0 10,0 . ) ..
o= > - ) = 0,93 valor igual que el obtenido por el procedimiento
50-1 115,3

anterior.

2.Teniendo en cuenta que la fiabilidad del instrumento de medida objeto de estudio es de
0,93, segin los resultados obtenidos en el ejercicio anterior:

a);Cual es la proporcion de varianza de error del test?
b);Cual seria la fiabilidad si se afiadieran al test 8 items?

c¢);,Cuantos elementos habria que eliminar del test si se desea que la fiabilidad sea de
0,90?

d)Suponiendo que un sujeto hubiera obtenido en el test una puntuacion de 30 puntos,
Jentre qué limites se encontraria la verdadera puntuacion de éste a un nivel de
confianza del 99%?

e)Sabiendo que dos sujetos han obtenido en este test sendas puntuaciones de X~ =
16y X1 = 20, ;existen diferencias significativas entre ambas puntuaciones? (c = 0,
02)

f)Suponiendo que un sujeto hubiera obtenido en este test una puntuacion X, = 40y en
otra prueba (B) diferente, una puntuacion de 18 puntos, ;existen diferencias
significativas entre ambos resultados, sabiendo que en esta prueba B la fiabilidad es
de 0, 85, la media aritmética de 10 puntos y la desviacion tipica de 5?7 (a = 0,01).

g)Estimar la fiabilidad del mismo test si se aplica a una muestra de 60 sujetos, sabiendo
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que la desviacion tipica de este grupo es igual a 10.

SOLUCION:

a)Para la resolucion de esta cuestion, aplicaremos la formula de la fiabilidad absoluta,
partiendo del concepto de la fiabilidad como proporcion de la varianza verdadera,
que es de la varianza total. Como lo que se nos pide es la proporcion de varianza de
error sobre la varianza total deberemos restar de 1 la proporcion de varianza
verdadera, segin podemos observar en la siguiente formula:

S §*_§? S?

T =2 T 7 1- 82
St SL‘ St
52 52
£ =1-r ; 4£=1-0,93=0,17 proporcién de varianza error.
S? 7 S?
t t
b)Aplicaremos la formula que relaciona fiabilidad y longitud:
_mr, ntmero de items que va a tener ¢l test
T 1+ (e -, , numero de {tems que tiene el test
0+8
n= > =1,16; ,_=0,938
50
1,16 % 0,93

= 0,938 nuevo coeficiente de fiabilidad.

e 1+(1,16 -1)0,93

c)Aplicamos la misma formula que para la cuestion anterior:
n,,

i 1+ (n—1)r,,

y despejamos n:

R _(1-r.)
po= xx’
r.(1-R_)

+La fiabilidad que se quiere alcanzar es de 0,90.

*La fiabilidad de la prueba (1) es 0,93.
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*Calculamos n, sustituyendo los valores:

~0,90(1—0,93)
n =

= 0,677
0,93(1-0,90)

Sabiendo que:

numero de {tems que va a tener el test
n =

ndmero de items que tiene el test

sustituimos los valores para conocer el nimero de items que va a tener el test:

numero de {tems que va a tener el test

50
Numero de items que tendra el test = 50 x 0,677 = 33,85 ~ 34

0,677 =

50 - 34 = 16 items habra que eliminar del test para que su fiabilidad sea de 0,90.

d)Para la estimacion del intervalo de confianza necesitamos calcular el error tipico de
medida. Asi:

IC = Xi A cTmcd..ch

O med. = SN 17

X, = 30
Z,=95% = 2,58

nc

S, = desviacién tipica del test.

Como obtuvimos la varianza total en el apartado b) del ejercicio anterior, podemos

calcular la S:x
Sx = \/115,3 =10,74

o, =10,7441-0,93 = 2,79

IC=30%2,79-2,58 =30%7,2 = >/~

22,8

Entre 22,8 y 37,2 se encontrara la verdadera puntuacion del sujeto a un nivel de
confianza del 99%.

242



e)Para conocer si existen diferencias significativas entre las puntuaciones obtenidas en
la misma prueba, aplicaremos la razon critica:

Diferencia empirica

RC=Z7=

Error tipico de diferencias

El error tipico de diferencias de medias se calculara teniendo en cuenta que es en el
mismo test:

Cpeng =S AJ1-7, J2; S, =10,74 (obtenido en el apartado anterior)

O gif med. = 10,7441 0,93\/5 =3,93

RC =3,93

11620

RC = =1,017

bJ

Valor critico de Za un a = 0,02 -* 2,33 (véanse tablas de curva normal)

1,0 17 <2,33: no existen diferencias significativas entre ambas puntuaciones. La
diferencia no es real, sino aleatoria.

f)Para conocer si existen diferencias significativas entre las puntuaciones obtenidas en
dos pruebas diferentes, deberemos proceder como en el caso anterior, si bien variara
la obtencion del error tipico de diferencia de medidas, ya que habréa que tener en
cuenta las caracteristicas de la prueba B(B(X)=10, S=5,rBB=0,85). Asi pues:

_ Diferencia empirica

RC =

O 4if med.

O it med. = Sy \/2 — 7,4, — 73539, =1, en unidades tipicas

O dif med. — Sx\lz_rAA — 'gp :\/2—0,93 —-0,85 = 0,47

Como el error tipico se ha calculado para su aplicacion en unidades tipicas y, dado
que los dos tests tienen distinta escala, expresaremos ambas puntuaciones directas en
puntuaciones tipicas:
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X, = 40

7, =80=254856 _ ) 4 o1 2% L1079 o 4sg
10,74 N 46
S, =10,74 (obtenido en el apartado 4)
del ejercicio anterior)
18-10 ;=18
Z,=———=1,6testB: X =10
5 Sx — 5
Aplicamos la férmula de la RC:
1,54 -1,6
RC = 1,54 | =0,127

0,47
Valor critico de Zaun a = 0,01 - 2,58

0,127 <2,58: no existen diferencias significativas entre las puntuaciones
obtenidas en los dos tests a un nivel de significacion del 0,01. La diferencia es
aleatoria.

g)Para la resolucion de este ejercicio aplicaremos la formula que relaciona fiabilidad y

variabilidad:
S, z\/l—rAA =Sp1—175

Sabemos que:

S ;= desviacién tipica del test en la muestra de 46 sujetos = 10,737.

S, = J115,3 =10,737.

7= 0,93

Sy= desviacién tipica del test en la muestra de 30 sujetos = 10.
7ps= flabilidad del test en la nueva muestra.

Sustituyendo:

10,737 = 10,93 = 104/1 - 7,

0,75 =104/1— 7
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elevamos ambos términos al cuadrado:

(0,75)* = (10,/1 — 75 )?
0,5625 = 100(1 — 75)
0,5625 =100 — 1007,
100 - 0,5625
100

= 0,994 fiabilidad del test en la muestra de 60

sujetos y desviacién tipica de 10.

BB

10.1.3. Validez

Aunque ofrecemos un esquema general de los distintos tipos de validez, a efectos de
calculo nos ocuparemos de la validez relacionada con un criterio externo (concurrente y
predictiva), ya que la validez de contenido y aparente no precisan, como sabemos,
calculo estadistico, y la validez de constructo exige el uso de técnicas estadisticas
multivariadas complejas que no son objeto de nuestro trabajo y que, por otra parte,
suelen repetir la acumulacion de resultados de distintas metodologias.

1.1. Validez concurrente (objetivo:

1. Relaciona con un criterio diagnastico)
externo (correlacion entre
puntuaciones en el test y 7 1.2. Validez predictiva (objetivo:
el criterio (coeficiente de prediccion):
validez)) ~ Error tipico de estimacian.

— Prediccidn de puntuaciones
en el criterio.

lipos

VALIDEZ

I

. Validez de contenido (suficiencia y representatividad de la
muestra de conductas incluidas en el instrumento)

. Validez aparente (referencia a cualidades externas del
instrumento: forma...)

A

. Validez de constructo (andlisis de la estructura y
componentes de |a variable, rasgo o caracteristica a medir)

1. Validez vy fiabilidad.
Relacién entre la validez y otras variables 2. Validez v longitud.
1 3. Validez v variabilidad.

Figura 10.2. Validez. Tipos y aplicaciones.
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10.1.3.1. Formulario
A) Coeficiente de validez:

-Coeficiente de correlacion entre puntuaciones en el instrumento de medida a validar y
el criterio.

B) Prediccion de puntuaciones en el criterio:
-Ecuaciones de regresion:

*En puntuaciones directas:

S _
V'=r 2(X. - X)+Y
"J’S z

*En puntuaciones diferenciales:

’ __ S_}/
Yy =r —X,
X_y S z
X
*En puntuaciones tipicas:
Z =r Z
y o 9Tx

-Estimacion de la puntuacion verdadera en el criterio: intervalo de confianza:

*Error tipico de estimacion:

=5, 1/1 — r;, para puntuaciones directas y diferenciales.

= ,’1 — r); para puntuaciones tipicas.

*Intervalo de confianza:

G est. S_yx
G est. Syx
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C) Relacion de la validez con otras variables:

*Validez y fiabilidad:
7 v
Xy — XX ){y
R R_R
Xy (/4

r=xy coeficiente de validez micial.

R=xy nuevo coeficiente de validez.

=" coeficiente de fiabilidad inicial del test.
R=xx nuevo coeficiente de fiabilidad del test.
r=yy coeficiente de fiabilidad inicial del criterio.

= nuevo coeficiente de fiabilidad del criterio.

*Validez y longitud:
R = rx}’ s on= T
7 Rfy
*Validez y variabilidad:
S r
ny ) \/5272 -l-x(l —r2)S?
x Xy Xy

Sx = varianza del grupo con variabilidad mayor o menor.

Sx = varianza en el test original.
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10.1.3.2. Ejercicios resueltos

1.A partir de los resultados obtenidos en la prueba del apartado 10.1.2., y teniendo en
cuenta que las puntuaciones de la columna Y del cuadro de datos (cuadro 10.1)
corresponden a la medida de un criterio externo:

a)Calcular el coeficiente de validez de la prueba.

b)Suponiendo que el instrumento de medida se ha elaborado con fines predictivos y
que la medida del criterio externo se hubiera realizado tras un periodo de un afio
después de la aplicacion de la citada prueba:

1.;Qué puntuacion directa se le predeciria a un sujeto en el criterio, sabiendo que
en la prueba obtuvo 20 puntos?

2./ Entre qué limites se encontrara la puntuacion verdadera del mencionado sujeto a
un nivel de confianza del 98%?

¢);,Qué valor alcanzaria el coeficiente de validez de la prueba si su coeficiente de
fiabilidad se incrementara de 0,93 (valor obtenido en el apartado anterior) a 0,957

d)Calcular la nueva validez de la prueba si se duplicara su longitud.

e);,Qué validez alcanzara la prueba si al aplicarla a una muestra de 100 sujetos hemos
obtenido una S, = 9, sabiendo que en la muestra de nuestro estudio, formada por 46
sujetos, la desviacion tipica fue de 10,74 (valor obtenido en los ejercicios del
apartado anterior)?

SOLUCION:

a)Para obtener el coeficiente de validez debemos calcular un coeficiente de correlacion
entre las puntuaciones totales en el test y en el criterio. El coeficiente de correlacion
dependerd de las caracteristicas de las variables medidas. En nuestro caso, suponemos
que las variables son continuas y distribuidas normalmente, por lo que utilizaremos el
coeficiente de correlacion de Pearson.

La férmula es la siguiente:

NI XY -3 XY

e T
7 JINE X S X)INT Y - ()

En el siguiente cuadro se ofrecen los resultados de los datos correspondientes para
sustituir en la formula anterior.
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CUADRO 10.3. Resultados para el calculo de la validez

l

Sujetos X, Y, X Y? Xy
1 21 4 441 16 84
2 36 8 1.296 64 288
3 16 2 256 4 32
4 34 8 1.156 64 272
5 23 4 529 16 92
6 25 5 625 25 125
7 7 2 49 4 14
8 5 1 25 1 5
9 33 6 1.089 36 198
10 22 5 484 25 110
11 23 4 529 16 92
12 20 3 400 9 60
13 28 4 784 16 112
14 9 5 81 25 45
15 41 9 1.681 81 369
16 12 3 144 9 36
17 24 6 576 36 144
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Sujetos ,. Y, X Y? Xy
18 7 1 49 1 7
19 29 6 841 36 174
20 31 8 961 64 248
21 28 7 784 49 196
22 7 2 49 4 14
23 37 8 1.369 64 296
24 21 3 441 9 63
25 41 9 1.681 81 369
26 28 5 784 25 140
27 31 4 961 16 124
28 40 8 1.600 64 320
29 36 6 1.296 36 216
30 23 6 529 36 148
31 14 4 196 16 56
32 20 3 400 9 60
33 19 4 361 16 76
34 15 4 225 16 60
35 39 9 1.521 81 351
36 8 3 64 9 24
37 25 5 625 25 125
38 29 7 841 49 203
39 35 7 1.225 49 245
40 24 5 576 25 120
41 44 10 1.936 100 440
42 8 5 64 25 40
43 8 3 64 9 24
44 16 4 256 16 64
45 12 4 144 16 48
46 25 6 625 36 150
)y 1.097 235 30.613 1.429 6.479

250




Y X =1.079

Y =235
Y X?=30.613
YY?=1429
> XY =6.479

o 46-6.479 — (1.079)(235) _
7 J(46-30.613-1.079%)(46 - 1.429 — 235?)
B 297.988 — 253.565 _
 J(1.408.198 —1.164.241)(65.734 — 55.225)
B 44.423
J243.957 x10.509

El resultado obtenido (xx = 0,877) nos muestra la alta validez que tiene la prueba
con el criterio considerado.

= 0,877

b)1. Para la resolucion de esta cuestion debemos utilizar la ecuacion de regresion para
predecir la puntuacion directa del sujeto en el criterio:

S _ _ S _
X —r, 2X+Y =r, 2(X,-X)+Y
S &)

X X X

De estos valores tenemos los siguientes:
X=120.
rxy = 0,877 (obtenido en el apartado a) de este ejercicio)

S'=10,74 (obtenido en los ejercicios del apartado anterior)
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>X. 1.079

X = =23.45
N 46
7o Y, 235 510
N 46

2
s - Y ~ Y _ 1.429_ 235 ~2.23
7 N N 46 46
Sustituimos en la primera formula:

2,23
10,74

Y’ =0,877 (20 — 23,45)+ 5,1 = 4,48 puntuacién que se le predice

al sujeto en el criterio.

En el caso de que se nos hubiera pedido la estimacion en puntuaciones diferenciales
o tipicas, pasariamos, en primer lugar, la puntuacion directa en la prueba a
puntuaciones diferenciales o tipicas, y aplicariamos después la ecuacion de regresion
correspondiente.

2.A partir de la puntuacion predicha que acabamos de calcular (Y = 4,48), tenemos
que obtener los limites entre los que podemos asegurar se encontrara la puntuacion
verdadera del sujeto a un nivel de confianza del 98%. Para ello utilizaremos la
férmula de calculo del intervalo de confianza para puntuaciones directas:

Y=Yt0o Z

med. ne

— 2 _ 2 _
O —Sy l—rxy =2,2341-0,877° =1,07
Z =98% = 2,33 (véanse tablas de curva normal)

1,99

Y =4,48+1,07- 2,33 =[
6,97

Entre 1,99 y 6,97 se encontrara la verdadera puntuacion del sujeto a un nivel de
confianza de 98%.

c)Aplicamos la formula que relaciona validez y fiabilidad:

9 o | =y
R R_R
7% "y
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De estos datos conocemos los siguientes:

r,, = 0,877.
r_=0,93.
R_=0,95.

ny = ValOI' quc vamos a obtener.

=YY fiabilidad del criterio. Aunque este valor se desconoce, en este caso el problema

pue- de resolverse, ya que no se nos dice que varie este coeficiente de fiabilidad.
Por tanto, se entiende que rn,= Asi pues, desaparecen del numerador y

denominador.
Sustituyendo:
0,877 _ : 0,877 — 0,989
ny 0,95 - ny R)g,
R = 0,877 = 0,886 valor del nuevo coeficiente de validez.
70,989

Como vemos por el resultado, el incremento de la fiabilidad ha motivado el que la
validez sea también mas alta, pasando de 0,877 a 0,886.

d)Aplicamos la férmula que relaciona validez y longitud, teniendo en cuenta que n = 2,
ya que la prueba duplica su longitud:

0,877

ny = L = =0,893
,/—1_’3“ +r J—1_0’93+0,93
7 2

La validez se incrementa, pasando de 0,877 a 0,893.

e)Aplicamos la formula que relaciona validez y variabilidad:

S

R = )
"-7’ 2.2 2\ 2
\/sxrxy +(1- rxy)Sx
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S =9.

7y = 0,877.
s, =10,74.
Sustituyendo:
R = 9-0,877 _ 7,893 _
7 J92.0,8772 + (1-0,8772)10,742 462,289+ 26,64
= &4933 = 0,837 valor del nuevo coeficiente de validez.

En este caso, ¢l coeficiente de validez se ha reducido de 0,877 a 0,837, al
calcularse en una muestra de menor variabilidad.

10.1.4. Analisis de items

1. Indice de dificultad (ID)

2. Indice de homogeneidad (IH) (Correlacion entre las

_— puntuaciones de cada elemento del test y el conjunto
PxN.ﬁLlSlb restante)
DE [TEMS <

3. Indice de validez (IV) (Correlacion entre las
puntuaciones de cada item del test y del criterio
externo)

Figura 10.3. Andlisis de items y sus indicadores.

10.1.4.1. Formulario
A) Indice de dificultad (ID):

. p=4

7
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A = niimero de aciertos.
n = numero de intentos.

*Procedimiento abreviado:
—_ As + Az'

n +n
k) z

ID

los subindices seiindican grupos superior e inferior, respectivamente.
*En caso de elementos de eleccion multiple:

4 E
D=—2-1

n

E = errores.
a = numero de alternativas u opciones.
B) Indice de homogeneidad (IH):
IH= correlacion entre el item y el resto del test (rt,n,, resto del test)
IH=(1),test(T), corregido con la féormula:
IH = iréT — 31
\/57% + sf — 210578

NOTA: Esta correccion so6lo debe realizarse cuando el nimero de elementos de la
prueba es pequefio.

C) Indice de validez (IV):
IV=r

item, criterio

10.1.4.2. Ejercicios resueltos

1.A partir de los resultados obtenidos en la prueba, realice el analisis de los items o
elementos numeros 15, 20Y 30, calculando sus correspondientes indices y valorando
los resultados para una adecuada seleccion de los elementos.
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SOLUCION:

El analisis de items debe realizarse de todos y cada uno de los elementos de la prueba
a fin de seleccionar los mas adecuados y conseguir una prueba que retna las mejores
caracteristicas técnicas. No obstante, para la ejemplificacion hemos seleccionado
unicamente tres elementos de la prueba, ya que el procedimiento seria igual para todos.

A continuacion ofrecemos el cuadro de puntuaciones obtenidas por cada uno de los
46 sujetos en los tres items, en el total de la prueba y en el criterio. Nos fijaremos en este
cuadro 10.4 para todos los célculos que se van a realizar en este apartado.

CUADRO 10.4. Resultados en los items 15, 20 y 30, puntuaciones totales (X) y en el
criterio (Y)
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X,
21

36
16

14
23

25

33
22
23

20
28

41

12
24

29

31

28

37
21

41

28
31

40

36
23

14

ftem 30

ftem 20

Iltem 15

s,

Sujetos

10

11

12
13
14
15
16
17
18
19
20
21

22
23

24
25

26

27
28
29
30
31
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Sujetos ftem 15 | ftem20  ftem 30 X, Y
32 + 20 3
33 19 4
34 + 15 4
35 + + + 39 9
36 + 8 3
37 + 25 5
38 + 29 7
39 + + + 35 7
40 + 24 5
41 + + 44 10
42 + 8 5
43 + 8 3
44 + + 16 4
45 + 12 4
46 + + 25 6
2z 19 39 12 1.079 235

*Comenzaremos calculando el indice de dificultad aplicando la formula:

A
ID =—
n
A = namero de aciertos.
n = numero de intentos.
i 19 Vd ‘Cr . /’ / . Ve .
Item 15: ID = —==0,41 es un item dificil, pero estd préximo al limite que se

considera normal (0,44).

[tem 20: ID = % = 0,874 es un ftem muy ficil.
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[tem 30: ID = 12 = 0,26 es un item bastante dificil, de mayor dificultad que el
46 ftem 15.

«indice de homogeneidad:

Para calcular este indice utilizaremos una correlacion entre las puntuaciones de
cada sujeto en el item y en el resto de la prueba o en el total de la misma, realizando,
en este caso, la correlacion correspondiente, sobre todo cuando el nimero de
elementos de la prueba es pequeiio.

El tipo de correlacion a utilizar dependera de las caracteristicas de los datos de la
prueba y del item. En nuestro caso, utilizaremos la correlacion biserial puntual, ya
que una de las variables es continua y la otra dicotomica (items). No procede utilizar
procedimientos abreviados, ya que el nimero de sujetos es pequetio.

Asi pues, procederemos a aplicar el coeficiente de correlacion biserial puntual entre
el item y el total de la prueba. Realizaremos posteriormente la correccion, aunque, en
este caso, no creemos que altere mucho su valor, ya que el nimero de elementos de
la prueba (50) no es muy pequeiio.

ITEM 15:

Xp = media de los sujetos que aciertan el item.
Xr = media total.

Sr = desviacion tipica de la prueba.

p = proporcion de aciertos.

q=1-p.

X, 1.079
N

Sr = 10,74 (ya calculada anteriormente)

X = 23,456
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19
=-—=0,41
2 46

g=1-0,41=0,59

La Xp la calcularemos sumando las puntuaciones totales en la prueba de aquellos
sujetos que acertaron el item y dividiendo entre el nimero de éstos. Para el calculo

de este valor se suelen utilizar procedimientos abreviados agrupando las puntuaciones

totales en el test en intervalos y viendo las frecuencias de aciertos y de errores, etc.
No obstante, teniendo en cuenta que el nimero de sujetos no es muy elevado, lo
realizaremos directamente:

X
=Z p - 288 =30,947

7, 19

X,

Sustituyendo los valores:

o 30,947—23,456\/0 117050 = 7491
b 10,74 ’ ’ 10,74

0,83 =0,578

Aplicamos la férmula de correccion:

IH = VITST . SI
\/512" t 512 — 27,7575,

T" = prueba en su conjunto.
I = elemento de la prueba.
7,7=10,74 (ya calculado anteriormente)

S; =+ pg (por ser elementos dicotémicos)
S, = \J0,41-0,59 =0,49.
St =0,24.
Sustituyendo:
15 0,578-10,74 — 0,49 _ 5,71 — 0,545

\/10,742 +0,492-2.0,578-10,74-0,49 10,46

El indice de homogeneidad de este item es bastante elevado, muy superior al
minimo exigido, por lo que, segun este criterio, deberia ser seleccionado para la
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prueba.

ITEM 20:

X, = 23’456] Ya obtenidos anteriormente.
S =10,74
39
=== =0,847
=%
g=1- 0,847 = 0,163
_ X
X, - 2X, (920,00
n, 39
Sustituyendo:
, = 2359223450 [l o163 = 2134 5 279 = 0,028
? 10,74 10,74
Correccion:
IH = TSy =5
JS2+82 2,85,
r.. = 0,028
S, =10,74

S, =+l pg =~/0,847-0,163 = 0,37
0,028-10,74 — 0,37 0,07 _

IH = - = _0,006
V10,742 +0,372 —2.0,028-10,74-0,37 10,73

Este indice de homogeneidad es muy bajo y negativo, por lo que este item deberia
ser eliminado.

ITEM 30:
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X, = 23’456] Ya obtenidos.
S =10,74

12
=—=0,26
2 46

g=1-0,26=0,74
_ X
X =Z 2 :450=37,5

"om, 12
Sustituyendo:
Ty = 37’51;,2734’45 © J0,2670,74 = 114(;,07444 10,59 =0,77
Correccion:
IH = TSt — S
\/S% + 512 — 277875,
7 = 0,77
S. =10,74
S, = pg =/0,26-0,74 = 0,438

_ 0,77-10,74 — 0,438 _ 78 _, .
\/10,742+0,4382—2-0,77.10,74.0,438 10,40

El item 30 tiene un indice de homogeneidad muy alto. Deberia ser incluido en la

IH

prueba segun este criterio.

eIndice de validez:

La obtencion del indice de validez se realiza mediante una correlacion entre las
puntuaciones de cada uno de los elementos y el criterio (véase cuadro 10.4). El
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procedimiento es practicamente igual que para el célculo del indice de homogeneidad,
cambiando las puntuaciones totales de la prueba por las del criterio (columna [). En
nuestro caso, deberemos utilizar igualmente el coeficiente de correlacion biserial
puntual, ya que el criterio es una variable continua y el item es dicotdmico.

ITEM 15:

-Y
r[ap:P—’ \/P/q

Y = media de las puntuaciones del criterio. En este caso, Xpasa a ser Y, que es como
hemos denominado a la variable.

V= Y 235
N 46~ |Yaobtenido anteriormente.
S, =2,23

p=0,41 _ ) o _ ’

7= 0,59 Ya obtenidos en el cdlculo del indice de homogeneidad de este ftem.
_ Y
7 _2Y, _129 (o

? n, 19

Y = puntuacion en el criterio de los sujetos que aciertan el item.

Sustituyendo:
6,79 - 5,1 1,69
7y =~ J0,41/0,59 = =2~ 0,83 = 0,628
2,23 2,23
El indice de validez del item 15 es bastante alto y, por tanto, adecuado para la
prueba.
ITEM 20:
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V=51 :lYa calculados.
S, =2,23
39
==-=0,847
? 46
g=0,163
_ Y
szz p 210 g
n, 39
Sustituyendo:
7 _ 24151 04770063 = 231 5 2792 0,319

P 2,23 2,23

El indice de validez del item 20 es adecuado, superior al limite de 0,20
recomendado.

ITEM 30:
Vop = PS NP / 9
y
V=51 ]Ya calculados.
SY =2,23
=12 0,26
46
g =0,74
_ Y
Y, = & = % =7
7, 12
Sustituyendo:
=S N0.267076 = 20,5050
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El item 30 tiene un buen indice de validez.

*Valoracion de los resultados obtenidos en los items analizados:

ITEMS
15 20 30
ID 0,41 0,847 0,26
IH 0,545 -0,006 0,752
vV 0,628 0,319 0,50

Teniendo en cuenta los resultados, podemos observar como los tres items tienen
indices de validez aceptables (superiores a 0,20) e incluso muy aceptables. De ello
podriamos deducir que los tres items deberian ser incluidos en la prueba. No
obstante, si analizamos el indice de homogeneidad, nos encontramos con que el item
20 tiene un indice negativo, por lo que deberia ser eliminado de la prueba. Los
indices de dificultad son menos decisivos a la hora de seleccionar un elemento
concreto, ya que una prueba debe tener elementos de distintos niveles de dificultad en
porcentajes diferentes. De aqui que, en nuestro caso, nos encontremos con tres items
de distinto nivel de dificultad, desde muy facil a muy dificil.

Asi pues, en resumen, incluiriamos los items 15 y 30 y eliminariamos el item 20
por su indice de homogeneidad negativo.

OBSERVACIONES:

1.En la obtencion de los indices de homogeneidad y de validez, cuando tenemos
muchos items y un nimero representativo de sujetos, se suele utilizar, en muchos
casos, el coeficiente de correlacion tetracorico, dicotomizando una o las dos
variables (generalmente por la mediana) para evitar el elevado nimero de célculos
que es necesario realizar con otros coeficientes de correlacion.

El coeficiente de corrrelacion tetracorico, ademas de la facilidad para calcularse
utilizando la féormula, permite obtener su valor a través de tablas que simplifican
mucho mas el proceso. A pesar de todo, este problema queda en un segundo plano
con el uso de los programas de ordenador correspondientes.

2.Como es logico, los indices de homogeneidad y validez nos permiten conocer la
proporcion de varianza que cada uno de los items explican de la prueba o del
criterio, teniendo en cuenta que son coeficientes de correlacion. Por ello, muchas de
las cuestiones o ejercicios que se pueden plantear no hacen referencia directa a estos
indices, sino a la cantidad de varianza que explican.

265



zo.1.5. Tipificacion

1. Cronoldgicas o
de edad.

2. Cuantiles.

3. Tipicas.

|5 I
A A

=5
2.2.

23,

3.1,
3.2

3.3

Cociente intelectual.
Cociente de instruccion.
Cociente de rendimiento intelectual.

Centiles
Deciles
Cuartiles

Puntuaciones tipicas (£)

Puntuaciones tipicas normalizadas (Z,)

[ — CEEB
-5
Puntuaciones tipicas T
. 4 -
derivadas ;
— Eneatipos
— Pentas

Figura 10.4. Tipificacion: Escalas individuales.

10.1.5.1. Formulario

A) Puntuaciones cronolégicas:

1.Cociente intelectual:

2.Cociente de instruccion:

EM

Cl =——-100
EC

E. [nstr.

C. Instr.= ———-100
EC

266



3.Cociente de rendimiento intelectual:

E. Instr. '

C. R int = 100

Donde:

EM= edad mental.

EC= edad cronoldgica.
E.Instr. = edad de instruccion.

B) Cuantiles (centiles, deciles y cuartiles):

m-N[100- f,,

Centil: C =L+ C
J;
-IN/10 —
Decil: D =L + 7 / f;Z(l—l) C
J;
" N/4 _
Cuartil: Q, =L+ " / Jatrn C
J;
Donde:

m: cuantil que deseamos obtener.

f.: limite inferior del intervalo donde se encuentra ¢l cuantil (decil, centil o cuartil) N.
nimero total de casos.

f(11):frecuencia acumulada del intervalo anterior a aquel en que se encuentra el
cuantil. ¢ amplitud del intervalo.

C) Puntuaciones tipicas y derivadas:

Tipicas: Z = ¥

Derivadas:
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*T=50+ (10 * Z)

*S=50+(207)

*CEEB=500+(100.2)

*Penta:P=3+(1Z~

*Eneatipos: E=5+ (2 + Z)
Baremos en pentas:
Los cinco pentas se hallan delimitados por las puntuaciones Z.--1,5; - 0,5; 0,5; 1,5.
Baremos de eneatipos:

Los nueve eneatipos se hallan delimitados por las puntuaciones Z.--1,75; - 1,25; -
0,75;

- 0,25; 0,75; 1,25; 1,75.
10.1.5.2. Ejercicios resueltos

1.Elaborar los baremos de la prueba del estudio en centiles, puntuaciones tipicas y tipicas
normalizadas, eneatipos y pentas.

SOLUCION:

De los tipos de puntuaciones tipificadas que hemos propuesto en el esquema y
formulario, son los cuantiles y las puntuaciones tipicas y derivadas las de uso mas
frecuente, mientras que no se suelen encontrar en la actualidad baremos en
puntuaciones cronologicas. Por esto, en el ejemplo, nos referimos unicamente a las
ya mencionadas.

En primer lugar, calcularemos los cuantiles. Dado que los deciles y cuartiles se
calculan de forma similar a los centiles, ya que en realidad vienen a constituir parte de
éstos, calcularemos solamente los centiles. A titulo de ejemplo, presentaremos los
calculos detallados de dos de ellos, si bien se presentan los resultados de los
seleccionados por su mayor uso (centil, 1, 5, 10, 20,..., 99).

Para el célculo, agruparemos las puntuaciones totales en la prueba (Z) en intervalos
de amplitud 5. De esta forma obtenemos ocho intervalos: (44 - 5 + 1)/5 =8. Se
presentan igualmente las frecuencias absolutas (f) y acumuladas (f) correspondientes
a cada intervalo. A partir de estos datos calcularemos los centiles de nuestro interés,
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detallando el célculo del centil 10 y del 90. Como sabemos, en cualquier centil
pretendemos encontrar la puntuacion directa que deja debajo de si el correspondiente
porcentaje de casos.

I f fy
5-9 8 8
10-14 3 11
15-19 4 15
20-24 10 25
25-29 8 33
30-34 4 37
35-39 5 42
40-44 4 46
N = 46

GENTIL 10:

Calculamos el lugar que ocupa en la serie el sujeto o puntuacion que deja debajo de
si el 10% de los casos:

46 sujetos ——— 100% de los casos
x sujetos ——— 10% de los casos
x(lugar que ocupa en la serie) =M =4,6
100

Asi, la puntuacion correspondiente al centil 10 ocupara el lugar 4,6 de la serie,
empezando por la puntuacion inferior. Mirando en la columna de f vemos que este
sujeto se encuentra en el intervalo 5-9, puesto que hay 8 puntuaciones de sujetos,
que van desde la puntuacion mas baja de la distribucion, correspondiente al primer
sujeto, hasta el sujeto octavo.

A continuacion aplicamos la formula del centil:

m-N[100— f,; )

szl'inf.+ C
f;
. 46/100 -0
Gy = 4,5+ 104610020 5 o) 8757575
GENTIL 90:
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46 sujetos —— 100% de los casos
xsujetos ——  90% de los casos

46 %90
X= ———

= 41,4 lugar que ocupa la puntuacién correspondiente al Coo-
100

Columna de f -* el lugar que ocupa el sujeto 41,4 se encuentra en el intervalo
3539, donde se encuentran los 42 primeros sujetos y, en consecuencia, el 41,4:

m-N[100-f,,

Cm = Linf. + C
f;
C90 =34,5+ 20 46/100 =37 -5=34,5+4,4=38,9
D 1 2 3 4 5 6 7 8 9
C 1 5 10 20 30 40 50 60 70 80 90 99

X, 4,78 593|737|11,5| 18 | 21 |23,5|26,12| 29 34,25|38,9 43,92

X,. 5 6 7 11 18 21 23 26 29 34 39 44
redondeada

En la tabla se presentan los centiles y sus puntuaciones directas correspondientes.
Hemos redondeado estas puntuaciones, ya que la prueba no permite obtener valores
decimales.

Teniendo en cuenta que los centiles 10, 20, 30, etc., equivalen a los deciles 1, 2, 3,
etc., hemos incluido también en la primera fila estos cuantiles.

PUNTUACIONES TIiPICAS Y TiPICAS NORMALIZADAS:

Para la obtencion de estas puntuaciones partimos de la misma tabla de intervalos y
frecuencias que hemos utilizado para los centiles y que reproducimos a continuacion.

En este caso obtendremos las puntuaciones (Zy ZZ que corresponden a los limites
superiores de los intervalos.
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/ f f, P, Z Z

5-9 8 8 17,39 ~0,94  -1,298
10-14 3 11 23,91 0,71 0,833
15-19 4 15 32,60 0,45 0,367
20-24 10 25 54,34 0,11 0,097
25-29 8 33 71,73 0,57 0,563
30-34 4 37 80,43 0,86 1,028
35-39 5 42 91,30 1,36 1,494
40-44 4 46 100 - 1,959

Las puntuaciones Z se hallan a partir de los porcentajes acumulados (P). Esta
columna se ha obtenido calculando el porcentaje de los casos que representa
cada una de las frecuencias acumuladas respecto del total (N= 46). Asi, el primer
porcentaje sera igual a 8 x 100/46 = 17,39, y asi continuaremos hasta llegar ala
ultima frecuencia acumulada que representa el 100% de los casos.

Con los datos de esta columna (P) vamos a las tablas de curva normal, viendo la
puntuacion tipica que deja debajo de si ese porcentaje de casos. Asi, en el primer
intervalo, la puntuacion Z que corresponde al limite superior del intervalo (X =
9,5), segun las tablas de curva normal, serd - 0,94. Deja debajo de si el 17,94% de
los casos. La puntuacion es negativa al estar a la izquierda de la distribucion.
Evidentemente, para mirar las tablas iremos a la columna de drea menor con valor
0,1794 = (17,94/100). Asi sucesivamente obtendremos las Z que corresponden a
los limites superiores de los intervalos. Si queremos obtener la puntuacion tipica
normalizada que corresponde a cualquier otra puntuacion directa, inicamente
tendremos que ver el porcentaje de casos que deja debajo de si esa puntuacion, es
decir, calcular el centil que le corresponde, y después ir a las tablas de curva normal
con ese porcentaje, buscando la puntuacion tipica correspondiente.

Las puntuaciones tipicas (4 se obtienen directamente a través de la féormula:

En la columna Zde la tabla se presentan las puntuaciones tipicas correspondientes
a los limites superiores de los intervalos. Asi, teniendo en cuenta que la media (X)
la de la distribucion es igual a 23,45 y la desviacion tipica igual a 10,74 (valores
calculados anteriormente), la Z. correspondiente al limite superior del primer
intervalo (9,5) seria:
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Z, = 25-2345 _ 4 59
10,74

Si queremos obtener la puntuacion tipica correspondiente a cualquier otra
puntuacion, independientemente de los limites superiores de los intervalos, no
tendremos mas que aplicar la mencionada formula.

Las diferencias entre las puntuaciones Z y Zque podemos observar en la tabla se
deben a la ligera discrepancia entre la distribucion empirica y la distribucion normal,
si bien podemos afirmar que ambas distribuciones no difieren significativamente
(comprobacion realizada a través de la prueba de xz). No obstante, cuanto mayor
sea el ajuste, menor serd la diferencia que habra entre las puntuaciones tipicas y
tipicas normalizadas. Generalmente, con mayor numero de sujetos de la muestra se
dard un mayor ajuste.

Como las puntuaciones Zy Z plantean ciertos inconvenientes para su
interpretacion, por la existencia de valores negativos y decimales, se suelen utilizar
las puntuaciones tipicas derivadas, cuyas escalas mas conocidas son las S (X = 50
y S=20), T(X=50y S=10) y CEEB (,Y= 500 y S= 100).

Para la transformacion de cualquier puntuacion tipica en una de estas escalas,
unicamente habra que multiplicar dicha puntuacion por la desviacion tipica de la
escala correspondiente y sumarle a este producto la media de la escala. Asi por
ejemplo, para transformar el primer valor de Zde la tabla de datos en cada una de
estas tres escalas, procederiamos como sigue:

S=50+20 (~1,298) = 24,04
T=50+ 10 (=1,298) = 37,02
CEEB = 500 + 100 (~1,298) = 370,2

ENEATIPOS Y PENTAS

Para la obtencion de las puntuaciones directas que limitan los 9 o 5 rangos de estas
escalas, tenemos que partir de las puntuaciones tipicas que los limitan y que, como
sabemos, son valores fijos.

Asi, la escala de eneatipos divide la escala en 9 rangos cuyos limites en Zson los que
podemos observar en la primera fila de Z.-

4 -1,75 -1,25 -0,75 -0,25 0,25 0,75 1,25 1,75
Eneatipo 12 29 3@ 40 5@ 62 72 82 92
X 4,655 10,025 15,395 20,765 26,135 31,5 36,875 42,245

!
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Igualmente podemos observar los limites de los pentas:

Z _1 ,5 _0/5 0/5 1 /5
Pentas 12 2@ 3@ 4° 5e
X 7,34 18,08 28,82 39,56

!

Para la obtencion de las correspondientes puntuaciones directas, inicamente
aplicaremos la formula:

X, -X
z, =2
S
donde despejaremos el valor X.
Asi, para el primer eneatipo:
Zi = _1)75
X =2345
S =10,74
X, —-23,4
175 = 2 3,45
10,74

X, = 23,45+ (10,74)(-1,75) = 4,655
Primer penta:

X, -23,45
10,74
X, = 23,45+ (10,74)(-1,5) = 7,34

-1,5

La obtencion de las puntuaciones directas correspondientes a los limites de cada uno
de los rangos de las dos escalas se realizaria por el mismo procedimiento, sustituyendo el
valor de Z.En las tablas anteriores se presentan los resultados obtenidos de los calculos
(fila de X.)

También se pueden calcular las puntuaciones directas correspondientes a las
puntuaciones tipicas limites de los rangos, como si la distribucion siguiera exactamente la
curva normal. Para ello, deberiamos ver en la tabla de curva normal el porcentaje de
casos que deja debajo de si cada una de las Z que limitan los eneatipos o pentas y, a
continuacion, calcular, a partir de la distribucion de datos, la X que deja debajo de si tal
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porcentaje. En este caso, los valores obtenidos no deben discrepar sustancialmente de los
obtenidos a partir de la distribucion empirica, ya que ambas distribuciones no difieren
significativamente. No obstante, como ya hemos sefnalado anteriormente, a mayor ajuste
menor discrepancia, y es de esperar que esto se produzca con un mayor numero de
sujetos, tal como se suele realizar a la hora de obtener los baremos.

Ademas de la elaboracion de baremos, se pueden plantear cuestiones referidas a la
situacion de un sujeto en una determinada escala. Asi, por ejemplo, se podria preguntar
qué eneatipo corresponderia a un sujeto que en la prueba del estudio hubiera obtenido 40
puntos. En este caso podriamos ver la tabla anterior de eneatipos y las puntuaciones
directas correspondientes, comprobando que el sujeto se encontraria en el eneatipo 8.°,
limitado por las puntuaciones directas 36,875 y 42,245. Si no dispusiéramos de esta
escala, podriamos transformar la puntuacion directa en tipica, como sigue:

X, = 40
X = 23,45
S =10,74
Z = 40 — 23,45 154
10,74

El sujeto se encontraria en el eneatipo limitado por las Z = 1,25y Z. = 1,75, es
decir, en el eneatipo 8.°.

También podriamos aplicar la formula de la transformacion de Za la escala de
eneatipos, sabiendo que en este caso:

Eneatipo=5+2Z=5+2-1,54=8,04=38
Es decir, se encontraria en el eneatipo 8.

Como hemos podido observar, por los tres procedimientos llegamos a la misma
conclusion. Este ejemplo es extensible a cualquier otro tipo de escala, teniendo en
cuenta las caracteristicas especificas de la misma.

To.2. Teoria de respuesta al item

En este apartado presentamos algunas cuestiones relativas a las caracteristicas, supuestos
y demas conceptos basicos y fundamentales de la teoria del rasgo latente.

10.2.1. Ejercicios resueltos

1. Teoria del rasgo latente:
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a)Su objetivo y modelos mas usuales.

b)Diferencia entre los modelos TRI y LCA. ;Cudles son los mas desarrollados?
SOLUCION:

a)La teoria del rasgo latente trata de conseguir el objetivo de toda buena medicion:
hacer inferencias correctas a partir de las respuestas de los sujetos a una prueba o de
sus puntuaciones en un test; inferencias sobre las caracteristicas y rasgos no
observables que la prueba o el test pretenden medir.

En la teoria del rasgo latente se supone que, en situaciones de prueba, las
respuestas de los sujetos a un test estan condicionadas por una serie de rasgos y
habilidades (subyacentes) de los propios sujetos. Lo que hace la teoria es establecer
un modelo de la relacion entre el nivel que la persona posee en el rasgo que se
pretende medir y las respuestas que da a los items del test.

b)La mayoria de los desarrollos de la teoria del rasgo latente se refieren a los modelos
que suponen una distribucion "continua" del rasgo o habilidad (0) en la poblacion de

sujetos estudiada. Se apoyan en lo que se denomina teoria de respuesta al item
(TRI).

Otros modelos, LCA (latent class analysis), suponen que la distribucién del rasgo o
habilidad (0) es discreta.

2. (Cuales son y en qué consisten los supuestos basicos de TRI?
SOLUCION:

Como todo modelo matematico, la TRI, ademas de especificar las relaciones entre los
elementos observables y no observables descritos en el propio modelo, incluye una serie
de supuestos sobre los datos a que puede aplicarse el mismo. Destacamos los mas
importantes:

1.Todos los modelos de TRI suponen que es posible describir mateméaticamente la
relacion entre el nivel que posee el sujeto en un determinado rasgo y sus respuestas
a los items del test.

2.La mayoria de los modelos funciona bajo el supuesto de unidimensionalidad, lo que
significa que hay un solo rasgo o habilidad subyacente en la actuacion del sujeto al
contestar al conjunto de items que forman el test. Decimos la mayoria porque hay
también algunos desarrollos multidimensionales.

3.Las respuestas de un sujeto a diferentes items en un test son estadisticamente
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independientes: este supuesto se conoce con el nombre de "independencia local'.
3. (Qué indica la funcion de respuesta al item?
SOLUCION:

La funcion de respuesta al item (FRI) es una funcidn matematica que especifica la
relacion entre el fendmeno no observable (el nivel del rasgo en el sujeto), y el observado
(las respuestas a los items).

Expresa que los sujetos con niveles mas altos en los rasgos medidos tienen
probabilidades esperadas mayores de contestar el item correctamente que los examinados
que tienen niveles mas bajos en tales rasgos.

Si cambia la forma matematica de la relacion, surge un nuevo modelo de respuesta al
item. En el caso de los modelos unidimensionales con items dicotdmicos, que son los
mas utilizados, esta funcion suele denominarse curva caracteristica del item (CCI).

4. ;Cuales son los modelos unidimensionales (de items dicotdémicos 0 no) mas usados?
SOLUCION:

Presentamos la sintesis hecha por Hambleton y Swaminathan (1985), y de ellos los
mas usados son los de uno, dos y tres parametros logisticos:

Naturaleza/Datos Modelo Referencias
* Dicotémicos. * Lineal latente. Lazarsfeld y Henry (1968).
e Escala perfecta. Guttman (1944).
* Distancia latente. Lazarfeld y Henry (1968).
e Uno, dos y tres parametros. Lord (1952).
Ojiva normal. Birnbaum (1957, 1958a,
* Uno, dos y tres parametros. 1958b, 1968), Lord y Novick
Logisticos. (1968), Lord (1980a), Rasch
* Cuatro parametros. (1960), Wright y Stone (1979).
Logistico. McDonald (1967), Barton y
Lord (1981).
Naturaleza/Datos Modelo Referencias
* Puntuacién * Respuesta norminal. Bock (1972).
multicategérica. * Respuesta graduada. Samejima (1969).

* Modelo de crédito parcial. ~ Master (1982).

e Continua. * Respuesta continua. Samejima (1972).
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5. (Qué es la curva caracteristica del item (CCI)?
SOLUCION:

Como hemos dicho en el ejercicio 3, la CCI es la FRI para el caso de modelos
unidimensionales con items dicotomicos.

La curva caracteristica del item, por tanto, es la relacion funcional entre la
probabilidad de respuesta correcta a un item y el rasgo latente hipotético. O, dicho en
otros términos, la CCI define la probabilidad de respuesta correcta al item para un nivel
determinado de habilidad en la persona:

-En el eje horizontal se sitia la escala de habilidad. La mas usada tiene de media cero
y S =1 y un recorrido teodrico de - ~ a +o. Pero se pueden usar diversas escalas.

-En el eje vertical, la probabilidad de respuesta correcta al item, P.(9), donde 1 es el
item y j es el nivel de habilidad.

-La curva que relaciona las dos variables es la M.Es la funcion de regresion no lineal
de la puntuacion del item sobre la habilidad medida por el test.

6. (Cudles son las ecuaciones de los modelos "logisticos" de uno, dos y tres parametros?

SOLUCION:
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1

P@O.)= d !
( J) T+ exp [—(9]- s (de un parametro)
1
P, = ded 1
( ]) T+ expla, (9]. ] (de dos pardametros)
PZ.(GJ.) =c¢,+(1-¢) ! (de tres pardmetros)

1+ exp[-a,(0; - 5,)]
7. El parametro b:
a);,Qué significa?
b);Qué valores suele tomar?
SOLUCION:

a)El parametro b expresa la dificultad del item. En la CCI, representa el nivel de
habilidad correspondiente al punto de inflexion de la curva. Es decir, "localiza" un
item en la escala de habilidad (por lo que recibe también el nombre de pardmetro de
"localizacion").

P(8)

0 b 6

En un modelo de dos pardmetros (¢ = 0), el valor de b es el punto de la escala de
habilidad donde la probabilidad de respuesta correcta es 0,5. Es decir, representa el
punto de la escala en que el sujeto tiene un 50% de probabilidades de contestar
correctamente al item.

b)Cuando las puntuaciones estan en una escala de habilidad cuya media es cero y S= 1
(que es la mas frecuentemente utilizada), los valores de este parametro varian
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normalmente de -2a+2.

8.En el contexto de la TRI se trabaja, ademas, con otros dos parametros de item: ela 'y
el c. (Qué significado tiene cada uno de ellos?

SOLUCION:

-El parametro a indica la capacidad de discriminacion del item. Un item que
"discrimina bien" entre niveles de habilidad tendra un valor de a alto.

Este parametro esta relacionado con la "pendiente" de la curva caracteristica en el
punto de inflexion. Es el reciproco de la desviacion tipica de la curva: a = IIS:

*Una curva poco pendiente supone una S numéricamente grande. El item
discrimina poco, por tanto.

*Una curva bastante pendiente, en cambio, tiene asociada una S pequeia y, por
tanto, el item discrimina bien entre niveles de habilidad.

Aunque teoricamente el valor de este pardmetro puede ir de - 00 a + oo,
normalmente los valores estan comprendidos entre 0 y 2.

-El parametro c expresa la probabilidad de que un sujeto con bajo nivel de habilidad
(bajo 6) responda correctamente al item.

Los modelos de TRI que tienen este parametro tratan de tener en cuenta, por
tanto, la posibilidad de que sujetos con bajo nivel de habilidad tengan items correctos
con mayor frecuencia de lo esperado bajo el modelo de dos parametros.

9.Los siguientes son datos correspondientes a los pardmetros de varios items:

ftems a b
1 1,2 ,
2 0,8 1,9
3 1 /9 1 /4

a);Obtendriamos los mismos valores de parametros si cambiaran las caracteristicas
delgrupo de sujetos en que se obtienen?

b)Si aumentamos el nimero de items a responder, ;cambiaria el valor de los
parametros?

¢)El nimero de sujetos que haya en cada nivel de habilidad, ;influye en que el valor de
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los parametros sea diferente?

d)Comparar las respuestas dadas en a), b) y c¢) con las que dariamos en el contexto de
la teoria clasica.

SOLUCION:

Antes de dar las respuestas a estas cuestiones, nos parece oportuno reflejar la base
tedrica que justificaria todas ellas. Los parametros de los items, en el contexto de la
teoria del rasgo latente, tienen una importante caracteristica: son "indices invariantes".
No cambia su valor aunque varien las caracteristicas de la muestra de sujetos, el nimero
de items del test, o ambas cosas.

Seglin esto, las respuestas serian:
a)Si, obtendriamos los mismos valores de los parametros.
b)No cambiaria el valor de los mismos.

¢)El nimero de sujetos que haya en cada nivel no produce cambios en el valor de los
parametros.

d)En la teoria clasica, los parametros de los items "no son invariantes". Su valor
depende de la muestra de sujetos, del nimero de items, etc.

10.0Observemos los valores de habilidad que hemos asignado a los siguientes sujetos:

Sujetos 0
1 1,2
2 1,8
3 0,5

a);Cambian estos valores si aumentamos el nimero de sujetos?

b)1 Cambiaria el valor correspondiente al sujeto 2 si los otros dos sujetos tuvieran
otros niveles de habilidad?

¢);,Qué ocurre a esos valores de habilidad si los items que se usan para obtenerlos
cambian?

SOLUCION:

El parametro del sujeto también es "invariante" (como ocurre con los pardmetros de
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los items). El valor del mismo no depende del nimero de items que responda el sujeto,
ni de las respuestas de otros sujetos.

Respondemos, por tanto, a las cuestiones anteriores:
a)No.
b)No.
c)Permanecen igual.

11.0bservemos la informacion que nos proporcionan estos tres grupos de CCLe

P(6)1 -+ » P(O)1

a),En cudl o cudles de estos grupos los items tienen diferente poder de discriminacion?

b);Qué item tiene mayor poder de discriminacion en el grupo (1)? ;Y en el grupo (2)?
LY en el grupo (3)?

c),En cudl o cudles de estos grupos los items tienen distinto nivel de dificultad?
d);Qué item tiene mayor nivel de dificultad en el grupo (1)? ;Y en el grupo (2)?
e)La probabilidad de respuesta correcta, joscila desde 0 en todos los casos?

f)Si comparamos el item 2 de cada uno de los grupos CCI, ;cual tiene mayor poder de
discriminacion? ;Cudl tiene menor indice de dificultad?

SOLUCION:

a)Si recordamos que el poder de discriminacion del item (que expresa el pardmetro a)
esta relacionado con la pendiente de la curva, observamos que en los grupos (1) y
(3) todos los items tienen igual poder de discriminacion (sus curvas son igualmente
pendientes).
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En cambio, en el grupo (2) los items difieren en su poder de discriminacién
(diferente pendiente).

b)En los grupos (1) y (3) todos los items tienen igual poder. En el grupo (2), el item 2
es el que tiene mayor poder de discriminacion. Tiene mucho poder puesto que es
muy pendiente.

c)Para responder a esta cuestion, hemos de recordar el significado del parametro de
dificultad b: "nivel de habilidad correspondiente al punto de inflexion de la curva".

Si "localizamos" este pardmetro en las CCI de cada uno de los grupos
(proyectamos el punto de inflexion de la curva sobre el eje donde se situa la escala de
habilidad), observamos que, dentro de cada grupo, los b no se ubican en el mismo
punto. Es decir, en todos los grupos los items tienen diferente nivel de dificultad.

d)Hecha la localizacion anterior, podemos responder:

-En el grupo (1) el item mas dificil es el 1, puesto que su pardmetro b se localiza
mas alejado del origen (valor més elevado, por tanto).

-En el grupo (2) el item 3 es el mas dificil, por la misma razon.
e)Podemos responder que si, segin se observa en el eje correspondiente: P(6).

f)El item 2 tiene mayor poder de discriminacion en el grupo (2), puesto que es donde
tiene mayor pendiente.

En cuanto al indice de dificultad del mismo item, observamos que es en el grupo
(2) donde tiene menor valor. Es en ese grupo donde dicho item se localiza en un
punto mas bajo (mas proximo al origen) de la escala de habilidad (evidentemente,
estamos suponiendo, para poder hacer esta comparacion, que en los tres grupos de
CCI se trata de la misma escala de habilidad).

12.S1 nos fijamos en estos dos grupos de CCL-
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a); Cudl corresponde a items de diferente indice de dificultad?
b); Cudl corresponde a items de diferente discriminacion?

¢);,Son modelos lineales?

d)La probabilidad de respuesta correcta, joscila desde 0 en todas las CCI?

e)Si estudiaramos las respuestas de varios items, ;podrian coincidir con las de los

items aqui representados?

f); Donde se ubicaria el parametro b de los items del grupo (1)?

SOLUCION:

a)S1 hacemos la localizacion del parametro de dificultad, b, en este caso, segin se ha
indicado en la respuesta a la tercera pregunta del ejercicio anterior, podemos
responder que en los dos grupos de CCI representados aqui, los items tienen
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diferente indice de dificultad. En el grupo (1) el item 2 es el que tiene mayor valor
de b; en el (2) tiene mayor indice de dificultad el item 1. (En ambos casos, porque
el b se localiza en un punto mas elevado de la escala de habilidad, segin se ha
indicado ya en otras ocasiones).

b)También en los dos grupos los items tienen diferente poder de discriminacion. En el
(1), tiene mayor poder el item 1 y en el grupo (2), el item 2.

c)Evidentemente no, segun indican sus graficas.

d)La respuesta es negativa, segun se puede observar en el eje correspondiente: P(6).
¢)Si podrian coincidir. Varios items pueden tener el mismo modelo de CCI.

f)Seglin se indica en la grafica correspondiente a ese grupo.

13.En el contexto de la TRI, se utiliza un concepto muy importante: la funcion de
informacion". Las respuestas a las cuestiones que siguen nos ayudan a perfilar el
significado del mismo.

a);Qué utilidad tiene? ;De qué nos informa?
b){ A quién se atribuye la funcion de informacion?
¢)(Es la misma para cualquier nivel de habilidad?

d)La contribucion de un item a la cantidad total de informacion del test, ;depende de
la contribucion de otros items?

¢)Si comparamos los siguientes datos, ;qué nos indican?

l{9)
0=0,5 20,8
9=2 11,04

)¢ Qué significa un alto valor de cantidad de informacion?
2),Qué debemos interpretar cuando la cantidad de informacion es pequenia?

h);Hay alguna relacion entre la "cantidad de informacién" que proporciona una serie
de items (para un nivel de habilidad determinado) y el error con que se estima ese
nivel de habilidad?

SOLUCION:
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a)La funcion de informacion del test o de cada item juega un papel clave en la teoria
de respuesta al item. Nos da a conocer si las medidas que €stos nos proporcionan
son eficaces. Nos indica si el test o el item de que se trate "estiman bien" el nivel de
habilidad que se desea.

b)En la respuesta anterior esta implicito algo que destacamos ahora y que responde a
la cuestion aqui planteada. Podemos obtener la cantidad de informacion, para un
determinado nivel de habilidad, de cada item en particular y del test en conjunto. La
cantidad de imformacion de este tltimo es la suma de las que tienen todos sus items.
En consecuencia, la cantidad de informacion depende de la calidad y del nimero de
items del test.

c)La funcion de informacion es diferente y Unica para cada nivel de habilidad. Cada
nivel de habilidad tiene su propia cantidad de informacion.

d)La contribucidén que un item hace a la cantidad total de informacion del test es
independiente de la contribucion de cada uno de los items. Es intrinseca a cada
item, a diferencia de lo que ocurre en la teoria clasica.

e)Dado que la funciéon de informacion, 1(0), es mayor en el caso del nivel de habilidad
0,5 (0=0,5), el test 0 item de que se trate "estima mejor" (con mas precision) este
nivel de habilidad que el nivel 2.

)Si un determinado nivel de habilidad (6) tiene alto valor de cantidad de informacion,
significa que esta 6 puede ser estimada por el test o por el item con mas precision
que otra 0 para la que la cantidad de informacion sea relativamente baja.

2)S1 un nivel de habilidad tiene poca cantidad de informacion, tenemos que interpretar
con precaucion ese nivel de habilidad estimada. Sobre todo a la hora de tomar
decisiones apoyados en tal informacion.

h)Evidentemente, es una relacion inversa. Basta recordar, para comprender esto, el
concepto de funcion de informacion aplicado a este caso concreto: la "cantidad de
informacion", que proporciona la serie de items aqui considerada, indica si ese
conjunto de items "estima bien" el nivel de habilidad que se desea.

14. ;Cudl es el concepto equivalente al defuncion de informacion en TRI, sinos
situamos en el contexto de la teoria clasica? ;Cudles son algunas de las diferencias que
les afectan?

SOLUCION:

El concepto equivalente al de funcién de informacion en la teoria clasica es el
concepto de fiabilidad. Hay grandes diferencias, sin embargo, entre ambos:
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-En la teoria clasica se proporciona un unico coeficiente de fiabilidad, que se aplica a
todos los sujetos sin tener en cuenta su diferente habilidad. En la TRI se estima el
error de medida para cada nivel de habilidad.

-El coeficiente de fiabilidad depende no solo del test concreto de que se trate, sino
también del grupo de sujetos que lo realizan. En cambio, en la TRI la funcion de
informacion es intrinseca al test; depende so6lo de la escala de habilidad y de las CCI
de los items en el test.

10.3. Teorias de medida: problemas y soluciones
10.3.1. Teoria Clasica. Problemas y soluciones
A) Problemas

1.Un test de 50 elementos se ha aplicado a una muestra representativa de los alumnos de
2.0 de Bachillerato de un distrito madrilefio. La correlacion entre las dos mitades del
test ha sido 0,70. La desviacion tipica de las puntuaciones es 8.

a);Qué coeficiente de fiabilidad tiene el test?

b);Qué porcentaje de la varianza de las puntuaciones alcanzadas por los alumnos se
debe a la varianza de las puntuaciones verdaderas de los sujetos?

¢);,Qué porcentaje se debe a la varianza de los errores aleatorios?
d); Cual sera el intervalo en el que suponemos esté la puntuacion empirica de 17?

e);,Qué fiabilidad tendra el test si le afiadimos 10 items paralelos?;, Ysi le eliminamos
12 items? Comenta los resultados.

f); Cuantos items tendriamos que aumentar para conseguir un coeficiente de fiabilidad
de 0,90?

2.Hemos construido un test en un grupo cuya variabilidad es 4y conseguimos que el 60%
de la varianza total del test se deba a la varianza de las puntuaciones verdaderas. La
validez del test es 0,50. La fiabilidad y validez del criterio es 0,70 y 0,55,
respectivamente.

a);Qué coeficiente de fiabilidad tiene?

b)Si duplicamos su longitud ;qué coeficiente de validez tendra? ;Y si lo reducimos a la
mitad?
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¢)Si conseguimos mejorar la fiabilidad del criterio hasta 0, 80, ;cual sera la validez del
test?

d);Cuél seria la validez del test si se consiguieran eliminar los errores de medida tanto
del test como del criterio?

[TEMS
1 5 8
ID 0,3 0,2 0,6
IH 0,5 0,4 0,8
v 0,4 0,5 0,7

e);,Qué coeficiente de fiabilidad tendriamos que conseguir en el test si quisiéramos que
tuviera una validez de 0, 70?

3.0bserva estos datos y contesta a las siguientes cuestiones, justificando tus respuestas:
a);Cual de los items es mas dificil?
b); Cual tiene mas consistencia interna con la prueba?
c);, Cual contribuye mas a medir lo que mide la prueba?
d)¢; Cuél mide mas lo que deseamos medir?

)¢, Nos hubieran dado necesariamente los mismos datos si los utilizamos en otro grupo
de caracteristicas distintas?

f)Si no tenemos los ID y los IH de todos los items, ;podemos interpretar la
consistencia de un item con la prueba total?

g);Por qué necesitamos la formula de correccion para calcular el IH de un item?

4.A partir de estos datos:
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[TEMS

1 2 3 4 5
1D 0,60 0,80 0,05 0,40 0,20
IH 0,40 0,50 0,170 0,50 0,60
v 0,30 0,70 0,15 0,20 0,30

a);Que item es el mas dificil? ;Por qué?

b);Qué item explica mas varianza del criterio? justifica tu respuesta.
c);,Qué item explica menos varianza del test? justifica tu respuesta.
d);Deberia eliminarse algin item? justifica tu respuesta.

5.A partir de estos datos:

ITEMS
a b C d
ID 0,80 0,10 0,25 0,50
IH 0,60 0,15 0,20 0,40
1% 0,40 0,20 0,30 0,60

a);Que¢ item es el mas facil? ;Por qué?

b);Qué item explica mas varianza del criterio? justifica tu respuesta.
¢);,Qué item explica menos varianza del test? justifica tu respuesta.
d)A tu juicio, ;cual es el mejor item? ;y el peor? justifica tu respuesta.

6.Un test de razonamiento numérico se ha aplicado a un grupo de sujetos de 3.0 de la
ESO aleatoriamente elegidos. A continuacion se presentan los resultados obtenidos en
el test junto a las calificaciones medias (R) obtenidas en el area de Matematicas al
finalizar los estudios de Bachillerato:
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SUJETOS
[TEMS

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11
1 + - + - + + + + - + -
2 + — + - - + - + + + —
3 + + + - + + - + - + -
4 - - + + + + + - - + +
5 + + + - + - - + - - -
6 + - + + + + - + - + -
7 - - - + + + — + + + -
8 — — + + - - — + — + +
9 + - - - + + - + + - -
10 + - + + - + + + + -
R 20 9 16 12 18 19 5 20 10 19 4

a);Qué porcentaje de varianza explica el test del rendimiento en Matematicas de
Bachillerato? Realiza los calculos pertinentes y justifica tu respuesta.

b); Cuéntos elementos habria que suprimir del test para que la validez se redujera en
0,1 unidad?

¢);,Qué puntuacion directa se le predice a un sujeto de la misma poblacion en
Matematicas, si obtuvo en el test una Z = - 0,2?

d)Suponiendo que el test explicara el 64% de la varianza de otro criterio (B), distinto
del que se ha tomado, /se podria afirmar que la varianza de error del test ha
aumentado? justifica la respuesta y realice los célculos pertinentes.

e);Qué porcentaje de la varianza del test explica el item 6? ;Crees que deberia
suprimirse? justifica la respuesta.

f)Calcula el centil correspondiente a la puntuacion directa X = 3.

7.Un profesor ha elaborado un test de aptitud numérica para alumnos de 4.0 de la ESO.
Con el fin de comprobar el valor de dicho test para predecir el rendimiento en
Matematicas de los alumnos en los estudios de este nivel, se tomaron las puntuaciones
medias que los alumnos habian obtenido en esta materia a lo largo de los tres cursos
(columna B). A continuacion se presentan estas puntuaciones asi como las que esos
mismos alumnos habian o btenido en el test de aptitud numérica.
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[TEMS
SUJETOS B
a b C d e f g h
1 4 2 3 1 5 1 2 3 20
2 3 1 5 2 4 0 2 1 15
3 4 3 4 0 5 1 3 2 12
4 5 1 3 3 3 1 4 2 18
5 2 0 1 1 2 2 3 1 10
6 3 1 2 1 2 2 3 1 14
7 4 3 3 3 4 2 3 1 18
8 4 2 4 2 3 3 1 1 13
9 5 3 4 3 4 1 5 2 19
10 5 2 3 4 4 1 2 3 18

a);Qué proporcion de varianza verdadera, respecto de la varianza total, explicaria el
test si se incrementase en 6 items?

b)Si dos sujetos han obtenido, respectivamente, en el test las puntuaciones 25y 35,
(existen diferencias significativas entre los resultados de ambos sujetos? (a =0, 02).

c);,Se puede afirmar que el item d) explica un 40% de la varianza del criterio?

d);Cual sera la Z empirica y normalizada que corresponde a la puntuacion del sujeto
numero 37?

) A cuanto asciende la varianza de error del test?

f)Suponiendo que el coeficiente de validez del test fuera 0,70, ;qué puntuacion tipica
obtuvo un sujeto en el mismo si la puntuacion verdadera en el criterio se encuentra
entre 18y

8.Un profesor de 2.0 de Bachillerato construy6 una prueba objetiva de su asignatura al
objeto no solo de calificar a sus alumnos, sino también de ver el grado en que su test
servia para predecir el éxito de los alumnos en las pruebas de selectividad. Aplico su
test a una pequefia muestra de 10 sujetos, obteniendo los siguientes resultados:
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SUJETOS a b C d e f H
1 2 4 1 2 3 5 4
2 3 4 0 3 5 4 3
3 6 4 3 4 6 8 7
4 5 5 4 3 6 9 8
5 5 5 2 2 5 7 6
6 7 5 4 3 5 7,5 8
7 6 4 3,5 3 4 8 7
8 2,5 4 1,5 4 2 3 3,5
9 3 5 1 3 3 4 4,5
10 5 5 4 4 4 6,5 7

Como habré observado, los items no eran de acierto-error, sino pequefios
problemas valorables de 0 a 9 puntos cada uno.

Al mes de aplicar la prueba, recogio las calificaciones medias de esta muestra de
alumnos en la selectivida d. Tales datos aparecen en la columna H.

a);Cual es el coeficiente de fiabilidad del test de seis items construido por el profesor?
Utiliza la férmula de Spearman-Brown.

b);Puede decirse que el profesor ha conseguido explicar al menos un 50% de la
varianza de las puntuaciones de las pruebas de selectividad?

¢)¢,Qué puntuacion tipica obtendra un sujeto de la poblacion de alumnos de 2.0 de
Bachillerato en las pruebas de selectividad, si obtuvo una puntuacion directa de 20
puntos en el test elaborado por el profesor? (a = 0, 05).

d); Cual es el indice de validez del item b)?
e),Puede decirse que el item f) explica al menos un 4% de la varianza del test?

9.Un test construido para la seleccion de personal de un determinado campo profesional
se aplicd, para su estudio, a un grupo de sujetos. Disponemos también de las
puntuaciones correspondientes a la valoracion que de su rendimiento en el trabajo
realizo, tras dos afos del ejercicio de su actividad (columna R):
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I TEMS
SUJETOS R

1 + + + + + - + + + + 20
2 - + + + - + + - - + 14
3 + + - - + + + + + + 18
4 + - + - - - + - - + 11
5 + + - + + + - + + - 16
6 - - + - + - - + + - 10
7 - - + + + + - - + 14
8 - + - + - - + + 12

a),En cuantos items se debera incrementar o disminuir el test para conseguir explicar
el 64% de la varianza de las puntuaciones en el rendimiento en el trabajo?

b)Si la puntuacion verdadera del sujeto en el criterio esta comprendida entre una Z1= -
0,75 yuna Z. = - 1,25, ;qué puntuacion directa habia obtenido el sujeto en el test?

¢)¢,Qué puntuacion Z normalizada le corresponde al sujeto nimero 5?

d);Se puede afirmar que el item 4 explica mas de un 49% de la varianza del
rendimiento en el trabajo?

e);,Qué proporcion de varianza de las puntuaciones del test se debe a la varianza de
error? Justifica tu respuesta.

10.A continuacion se presentan las puntuaciones obtenidas por un grupo de alumnos de
3.0 de la ESO en una serie de items de un test de aptitudes matematicas y la
puntuacion media (X) obtenida en este area al final del curso:
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ITEMS
SUJETOS X
a b c d e f g h

1 + - + + + - - + 7
2 + + - + + + - + 6
3 - - - - + - - + 3
4 + - - + - + + - 5
5 + + + - + - - - 6
6 + + - + + + — + 8
7 — - — + + + - + 7
8 + + + + + + + + 10
9 + - - + + + - - 3
10 + + - + - - + — 4

a),En qué numero de items se deberia incrementar el test para que explicara un 67%
de la varianza del criterio?

b);Qué puntuacion tipica se le predice a un sujeto en el criterio si obtuvo en el test una
Xi=9? (a=0,02).

c); Existen diferencias significativas entre las puntuaciones que el sujeto numero 7
obtuvo en el test y en el criterio, sabiendo que la fiabilidad de este ultimo es de 0,
60? (a= 0, 03).

d)Suponiendo que este mismo test se hubiera aplicado a una muestra de 50 sujetos,
siendo en este caso la desviacion tipica igual a 4, ;cudl seria la fiabilidad
correspondiente a dicho test?

e);,Se puede afirmar que el item 6 explica un 40% de la varianza del test? ;Deberia
suprimirse este item del test? justifica tu respuesta.

f)Calcula la puntuacion Z normalizada correspondiente a la puntuacion X = 5?

11.Los resultados obtenidos en una prueba de conocimientos que se aplico a los 10
alumnos al finalizar 3.0 de la ESO se presentan en la siguiente tabla. Conocemos entre
otros datos, la correlacion entre los items pares e impares (r.,= 0,70) y también el
promedio de calificaciones de Bachillerato de los mismos alumnos (estas se muestran
en la columna B).
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[TEMS
SUJETOS B
T 2 3 4 5 6 7 8
1 2 3 4 3 5 3 4 3 8
2 3 1 2 2 3 0 3 4 6
3 4 5 4 5 3 3 5 4 9
4 1 2 T 0 2 3 3 1 4
5 2 3 3 4 4 4 5 3 8
6 3 2 4 3 3 2 2 1 7
7 5 4 4 4 5 3 3 4 9
8 4 3 2 1 2 1 2 3 6
9 4 4 5 4 3 4 5 3 8
10 1 0 2 2 3 T 2 2 4

a);,Qué porcentaje de varianza explica la prueba de las calificaciones de Bachillerato?
Realiza para ello los célculos pertinentes.

b)Si se incrementa en 5 el numero de items, ;cual sera la nueva validez de la prueba?
Y si se eliminaran los errores de medida del test permaneciendo el numero original
de items, ¢cudl seria la validez de la prueba en este caso?

c);, Quépuntuacion tipica verdadera se le predice a un alumno de Bachillerato que
obtuvo una puntuacion directa de 15 en la prueba de conocimientos? (Nivel de
confianza del98%).

d);Cuaél es el penta correspondiente a la puntuacién obtenida por el sujeto nimero 4?

¢)A partir de estos datos:

ITEMS ID v IH
1 0,30 0,30 0,40
2 0,60 0,10 0,20
3 0,40 0,60 0,30
4 0,02 0,25 0,10

1.;Cual es el item mas facil?
2.;Cudl es el item que explica menos varianza del criterio?

3.,Qué porcentaje de varianza del test explica el item ntimero 2?
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4.;Qué item o items eliminaria de acuerdo con los datos?
NOTA: En todas estas cuestiones justifica la respuesta.

12.En un centro de formacion profesional se quiere elaborar una prueba para seleccionar
los alumnos que vayan a realizar la especialidad de electrénica.

Los resultados que se presentan en la siguiente tabla recogen las puntuaciones
obtenidas por una muestra aleatoria de alumnos en la mencionada prueba. Cada uno
de los items se valoré de 0 a 5 puntos. La columna C representa las puntuaciones
medias que los mismos alumnos obtuvieron al finalizar los estudios de electronica:

[TEMS
SUJETOS C
a b c d e f g h
1 1 2 1 0 3 2 1 1 9
2 3 4 5 3 3 4 4 5 20
3 4 5 5 5 4 3 4 4 24
4 2 1 2 1 0 3 1 1 10
5 1 2 1 1 0 2 3 1 10
6 1 2 3 1 1 0 2 2 11
7 3 4 3 4 4 5 3 3 22
8 4 5 5 5 4 3 4 4 24
9 5 4 4 4 5 4 3 5 23
10 5 5 4 4 5 4 5 5 29

a)Si se incrementa en 6 elementos el numero de items, ;cudl seria la nueva validez del
test?

b);Cudl es la proporcion de varianza de error del test? Interpreta los resultados y saca
las conclusiones oportunas.

c¢)Sise eliminaran los errores de medida del test manteniendo el nimero inicial de
items, /cudl seria la validez de la prueba en este caso?

d); Existen diferencias significativas entre las puntuaciones obtenidas en el test por los
sujetos numeros 3y 6?

e); Existen diferencias significativas entre las puntuaciones que obtuvo el sujeto
nimero 2 en el test y en el criterio?

f) (Cuadles son la Z empirica y el eneatipo correspondientes a la puntuacion obtenida
por el sujeto namero 6?
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g),Se puede afirmar que el item nimero 7 explica un 40% de la varianza del criterio?
(Consideras que este item deberia ser suprimido de la prueba? Justifica tus
respuestas.

13.Se pretende estudiar el valor predictivo de un test para seleccionar al personal de un
grupo de empresas de una misma rama de trabajo. Para ello se aplica el test a un grupo
de personas entre las que se selecciona a las mas idoneas segln los resultados
obtenidos. Después de cuatro afios de trabajo se efectiia una valoracion de la eficacia
de cada una de las personas seleccionadas.

A continuacion se presentan los resultados en los items del test y la valoracion
posterior (columna Y):

ITEMS
SUJETOS EX, Y
a b ¢ d e f g h i |
1 + + o+ o+ -+ = - 7 12
2 + + o+ o+ + 4+ + -+ + 9 20
3 -+ + o+ - o+ o+ - = = 5 10
4 — + + - - + - - - - 3 6
5 + + + + o+ o+ o+ o+ o+ 4+ 10 20
6 + + + + - - + + + + 8 18
7 + + — + — + + + + + 8 16
8 + + + + - + + + + 4+ 9 19
9 -+ o+ - -+ o+ - = + 5 11
10 -+ + 4+ - + + - - 4+ 6 12

a);Se puede afirmar que el test explica al menos un 80% de la varianza del criterio?

b)Suponiendo que dos sujetos hubieran obtenido en el test unas puntuaciones de Z~
- 0,25 y Zi= 0, respectivamente, ;existen diferencias significativas entre ambas
puntuaciones? (a = 0,02)

c);,Se puede afirmar que el item g" explica un 30% de la varianza del test? justifica la
respuesta.

d)Calcula la puntuacion correspondiente al centil30 y la Z normalizada de la
puntuacion obtenida por el sujeto 5.

e)Suponiendo que la puntuacion predicha en el criterio de un determinado sujeto
estuviera comprendida entre Zi=- 0,25 y Z. = 0,25:

1./ A qué nivel de confianza se realizé la estimacion?
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2.{Qué puntuacion directa habia obtenido el sujeto en el test?

14.En un centro de formacion profesional se pretende orientar a los alumnos en funcion
de sus preferencias y de su aptitud para la especialidad correspondiente. Con este fin
se elabora, entre otros, un test de aptitudes mecanicas y se les aplica a una muestra de
alumnos del centro, seleccionando posteriormente a los mas aptos para cursar la
especialidad de mecanica. Al finalizar los estudios se compro bé que el test explicaba
un 49% de la varianza de los promedios de las puntuaciones obtenidas por los alumnos
a lo largo de los cursos. Teniendo en cuenta que los resultados en el test fueron los
siguientes:

[TEMS
SUJETOS 2X
a b ¢ d e f g h i

1 3 2 0 1 4 2 1 0 1 1 15
2 3 2 1 0 2 5 1 1 3 2 20
3 4 4 2 2 1 5 3 2 2 5 30
4 1 0 1 0 2 1 1 1 0 2 9
5 3 5 3 5 5 5 5 5 4 5 45
6 2 3 2 4 3 3 2 2 2 3 26
7 2 2 1 2 3 2 3 1 1 1 18
8 1 4 3 4 4 4 3 3 2 5 33
9 4 2 4 2 5 5 5 4 4 5 40
10 1 1 1 1 2 2 2 2 1 3 16

Responde a las siguientes cuestiones:

a)Suponiendo que existan diferencias significativas entre las varianzas de las
puntuaciones de los items pares y de los impares, ;qué proporcion de varianza
verdadera es de la varianza total del test?

b)Teniendo en cuenta que este grupo de 10 alumnos es un subconjunto del grupo total
de alumnos (N = 80), cuya desviacion tipica en el test es igual a 8:

1.;Se puede afirmar que la fiabilidad del test serd la misma para todo el grupo que
para el grupo de 10 alumnos?

2.Contesta a la misma cuestion anterior, pero refiriéndote a la validez.

¢)S1 consiguieramos eliminar los errores de medida del test, ;cudl seria la proporcion
de varianza explicada del criterio?

d); Qué puntuacion se le predecira a un sujeto en el rendimiento medio de los estudios
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de mecanica a un nc del 98%, sabiendo que en el test la puntuacién verdadera
estimada esta comprendida entre Z=-1yZ=I?

e)Calcula las siguientes puntuaciones tipificadas:
1.Centil 30.
2.El eneatipo correspondiente al sujeto 4.
f)Qué porcentaje de varianza del criterio explica el item 4?justifica tu respuesta.

15.Se pretende estudiar la validez de un test de aptitud espacial para predecir el
rendimiento en los estudios de Arquitectura. Para ello, se selecciona aleatoriamente
una muestra de alumnos de 2.0 de Bachillerato que van a ingresar en la Escuela de
Arquitectura y se les aplica la mencionada prueba. Al finalizar los estudios, se toma el
promedio de las puntuaciones obtenidas por estos alumnos seleccionados a lo largo de
todos los cursos (columna H). A continuacion se presentan los resultados obtenidos:

| [TEMS
SUJETOS H
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
1 + - + -  + -  + o+ - 8
2 + + + + - + + + 4+ + 9
3 - + - - - + + - + + 2
4 + - - + o+ + + o+ - - 6
5 + + o+ - + 4+ - 4+  + o+ 7
6 +  + - + + + + + + 4+ 8
7 +  + O+ + + - + + + o+ 8
8 - - - + - + o+ - - + 4

Suponiendo que la correlacion entre items pares e impares fuera de 0,65:

a),En cuantos items se debera incrementar el test para que la varianza explicada del
criterio sea al menos del 70%?

b)Suponiendo que la puntuacion verdadera de un sujeto en el criterio estuviera
comprendida entre Z. =-0, 80 y Z. =- 0,10:

1., Qué puntuacion directa habria obtenido el sujeto en el test?
2..A que nivel de confianza se realizo la estimacion?

c); Cual es la proporcion de varianza de error del test? justfca detalladamente la
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respuesta.

d)Calcula la puntuacion Z normalizada y el centil correspondiente a la puntuacion
obtenida por el sujeto namero 4.

e);,Se puede afirmar que el item 5 explica un 49% de la varianza del test?

f)Suponiendo que la fiabilidad del criterio fuera r = 0,70 y que un determinado alumno
hubiera obtenido una puntuacion directa en el test de 7puntos y en el criterio de 10,
Jexisten diferencias significativas entre ambas puntuaciones?

B) Soluciones
l.a) R.,= 0,82.
b)0,82 (82%).
c)(1-0,82=0,18) x 100 = 18%.
d)Limite superior: 23,58. Limite inferior: 10,42.
e)R x = 0,845 (si se aumenta en 10 items).
Rx0,77 (s1se reduce el test en 12 items).
f)Habria que aumentar el test en aproximadamente 44 items.
2.a) 0,60 (coeficiente de fiabilidad).
b)R = 0,56 (si duplicamos su longitud).
R = 0,42 (si reducimos el test a la mitad).
c)Ry=0,53.
=0,78.
€)NO se podria lograr esa validez aumentando sdélo la fiabilidad.
3.a) EI 8 (ID = 0,6, valor mas alto).
b)El 8 (IH= 0,8, valor mas alto de los tres).

c)El 8 (IH= 0,8, valor mas alto de los tres).
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d)El 8 (IV = 0,7, valor mas alto de los tres).
e)No.
f)No.
g)Porque el nimero de elementos es pequeiio.
4.a) El 3, por su menor indice de dificultad.
b)El 2 (IV=10,7).
c) E13 (IH=0,1).
d)Si, el 3 (IV e IH muy bajos).
5.a) Ela (ID=0,80)
b)El d, porque es el que mas correlaciona con el criterio (IV= 0,60).
c)El b, el que tiene menor indice de homogeneidad (IH= 0,15).
d)El mejor: el d
e)El peor: el b.
6.2) 91,98%.
b)Aproximadamente se deberia reducir en 4 items.
c)Entre 9,16 y 16,22 puntos.
d)No, ya que el coeficiente de fiabilidad no ha variado.

e)Aproximadamente el 50% de varianza (correccion IH) Por este criterio no deberia
suprimirse, pero hay que tener en cuenta la validez. En este caso, el [Vdel item
es muy alto (0,89), por tanto, no debe suprimirse.

£)C19-
7.a) El coeficiente de fiabilidad alcanzado: R.= 0,757.
b)Existen diferencias significativas (Zmp - 3,07).

c)No, explica menos (36%).
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d)Z = 0,383- ¢

La Z calculada a partir de la férmula del centil es igual a 0,25 y a partir del
porcentaje acumulado - correspondiente al limite superior de la puntuacion (22,5) -
es igual a 0,52. Esta discrepancia se acusa especialmente por el reducido nimero
de sujetos con que trabajamos en el ejercicio.

e)En términos de proporcion: 0,31; en términos de cantidad de varianza: Sé = 5,38.

£)7=2,37.
8. a)RXX =0,978.

b)Si, ya que explica mas del 90% (0,9672. 100).

c)Entre Z.=0,5y Z.=-1,07.

d)IV=0,50.

e)Si, explica mas: 0,452 (calculado con la correccion del indice de homogeneidad).
9.a) Habria que eliminar aproximadamente cuatro items.

b)X. = 6,65.

c)Por la formula del centil, Z = 0,49 y por porcentaje acumulado - correspondiente
al limite superior de la puntuacion 7 (LS =7,5) - Z = 0,67. Esta discrepancia se
acusa especialmente por el reducido nimero de sujetos de este ejercicio.

d)No, explica aproximadamente un 25% de la varianza R.
e)P =0,73.

10.a) En aproximadamente un item.
b)Limite inferior: 0,74; limite superior: 3,58.
c)No existen diferencias significativas (Z.,P = 0,98). e
d)zx 0,89.

11e) No, explica menos, aproximadamente un 4%: (0,206. 100) (con correccion de
IM. Por este criterio no seria necesario suprimirlo, aunque habria que tener en
cuenta su indice de validez. En este caso, el IV es de 0,308, por lo que no
deberia suprimirse.
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f)Por la féormula del centil, Z = 0,25 y por porcentaje acumulado - correspondiente
al limite superior de la puntuacion 5 (LS = 5,5) - Z = 0,52. Esta discrepancia se
acusa especialmente por el reducido nimero de sujetos de este ejercicio.

11.a) 92,16%: 1=0,962)y
b)Ry = 0,98.
c)Entre Z~ 1,535y Z. = - 3,685.
d)Penta 2.

e)l. Elitem 2, ya que su indice de dificultad tiene el valor mas alto (ID = 0,60), lo
que indica que ha sido resuelto correctamente por bastantes sujetos.

2.Elitem 2 (IV=0,10).
3.4% de la varianza del test (0,22 = 0,04).

4.El item 2, por su bajo indice de validez y quizés el item 4 por su bajo indice de
homogeneidad, si bien el indice de validez es aceptable.

12. a) Ry=0,987.

b)l y 0,984 = 0,016.

c)R=0,99.

d)Existen diferencias significativas (a= 0,01) (Znp = 11,92).

e)No se puede saber, ya que se desconoce la fiabilidad del criterio.

HZ =-1,13.

Eneatipo 3.

g)Explica aproximadamente el 53% de la varianza del criterio (0,732).
13.a) Si, ya que explica el 94,09% (X~y=0,972).

b)No existen diferencias significativas al a = 0,02 (Zmp = 0,47).

c)No, ya que explica el 8,4% (IH= 0,29, con correccion).

d)C30 = 5,5.
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Por la formula del centil, Z = 1,65; por porcentaje acumulado - correspondiente al
limite superior de la puntuacion 10 (LS = 10,5) - no se puede obtener, ya que la
distribucion normal es asintdtica con el eje de abscisas y no hay ningin valor que
deje por debajo de si el 100% de los casos. Esta discrepancia se debe al reducido
nimero de sujetos.

e)l. NC=70,16%.
2.X=1.

14.a) 0,8: proporcion de la varianza verdadera que es de la varianza total (calculado por
el procedimiento de Guttman).

b) 1.No,rr=0,617.

d)Entre=y=1,65.Z-1,65Z
¢)C30=16,83.
Eneatipo 2.

f)Con los datos que poseemos no se puede saber, ya que faltan las puntuaciones de
cada sujeto en el criterio.

15.a) Se deberd incrementar en aproximadamente tres items.
b) 1. X=6,01.
2. NC= 44,48%.
c)Se=1-0,78 =0,22.

d)Por la férmula del centil =-0,32; por porcentaje acumulado - correspondiente al
limite superior de la puntuacion 6 (LS= 6,5) - es igual a 0 (discrepancia acusada por
el reducido nimero de sujetos del ejercicio).

e)No explica el 49% de la varianza del test (IH= 0,23, aplicada la correccion de dicho
indice).

)Si, existen diferencias significativas al a = 0,05 y no ala =0,01 (Z.,P.

10.3.2. Teoria de respuesta al item: problemas y soluciones
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A) PROBLEMAS

1.;,Como se llaman los pardmetros de item que se estiman en un modelo logistico de tres
parametros?

2.En el contexto de la teoria del rasgo latente, indica lo que significan los siguientes
simbolos: (e;),1(8),4;.

3.Sien un test, el contestar a un item condiciona la respuesta a otro, /se da el supuesto
de independencia local?

4.Indica algunas de las aplicaciones que los modelos y desarrollos de la teoria del rasgo
latente tienen en el contexto de la medida.

5.Las estimaciones de los parametros del item y ;son también invariantes como lo son
los valores verdaderos de los parametros?

6.Indica la diferencia entre funcion de respuesta del item (FRI) y curva caracteristica del
item (CCI).

7.La estimacion del rasgo o habilidad 0, ;es también invariante como lo es el valor
verdadero del parametro (0)?

8.En términos de ecuacion de regresion, ;/qué representa la curva caracteristica del item?

9.0bserva las siguientes respuestas de una muestra de sujetos a una serie de items y
contesta a estas cuestiones:

a);Cudl es el patron de respuesta del sujeto 27

b);Como se ha contestado el item b por los diferentes sujetos?

(TEMS SUJETOS

1 2 3 4 5 6
a 1 1 0 1 0 1
b 0 1 0 0 1 0
C 1 0 1 1 1 0
d 1 1 1 0 0 0
e 0 1 0 1 1 1
f 1 0 1 1 0 1

304



10.;Cuales son los valores posibles y los mas frecuentes de la escala de habilidad?

11.Estos datos corresponden a los parametros de varios items:

ITEMS a b
1 0,9 1,0
2 1,5 0,5
3 0,3 1,5
4 1,2 -2,0

a) (Cual es el item mas dificil?
b) (Cual es el mas facil?
C) (Cual es el que tiene mayor poder de discriminacion?

d)Si representaramos las CCI correspondientes a estos items, /cudl seria la mas
plana? ;cual la mas pendiente?

12.Uno de los conceptos utilizados en el contexto de TRI es el de funcion caracteristica
del test":

a);,Queé significado tiene?
b)Para qué se utiliza?

13.Si nos fijamos en estas CCI:
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P(e) 1

0,5+

a);,Qué item es mas facil?

b);Qué item tiene mayor parametro de discriminacion?

c);Donde se ubicaria el parametro b de cada item?

d);Cuél es el valor (aproximado) del parametro de dificultad de los dos items?

14.Supongamos una CCI cuya forma general sea P(O) = b. + ae. (lineal como se
observa).

a)Si el pardmetro de discriminacion del item esa = 0,80 y el nivel de habilidad de los
sujetos es 0 = 2,5, ;cudl es la probabilidad de respuesta correcta en el caso de que el
parametro de dificultad sea b =- 0,35 y - 0,15, respectivamente. Comenta los
resultados.

b)Si el parametro de dificultad del item es -b = - 0,15, calcula la probabilidad de
respuesta correcta para los niveles de habilidad 9 =1y 9 = 2,5 en el caso de que sea
a=0,15. Comenta los resultados.

15. A continuacion aparece una representacion grafica de cuatro M.Los parametros
correspondientes son: b =-2, - 1, 0, 1; a=1,39y e = 0,25.
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a)Con la simple observacion de esta grafica, ;podemos saber la probabilidad asociada
de respuesta correcta a los niveles de habilidad correspondientes a los parametros de
dificultad de cada uno de los items?

b)Y en esta otra representacion grafica en la que los pardmetros sonb =-2, - 1, 0, 1;
a=1,39;¢c=0?
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c);,Se podria decir que las CCI del primer ejemplo y las del segundo estan asociadas al
mismo tipo de modelo? Justifica la respuesta.

B) Soluciones
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1.El pardmetro de discriminacion (a.), el de dificultad (b) y el de adivinacion o asintota
baja (c).

2.P. (O): Probabilidad de que un sujeto con nivel de habilidad j conteste al item 1
correctamente.

I (0): funcion de informacion del test o de un item.
a.: estimacion del parametro de discriminacion.
3.No.
4.Construccion y rediseio de tests, seleccion de items sesgados, tests a la medida, etc.

5.No son invariantes, porque se han estimado a partir de muestras de sujetos y éstas
fluctaan.

6.La funcion de respuesta del item especifica la relacion entre el nivel de habilidad del
sujeto (rasgo subyacente) y la respuesta al item. Curva caracteristica del item es como
se suele llamar a la funcidon de respuesta al item cuando estamos en el contexto de
modelos unidimensionales con items dicotomicos. Ambas se representan por P. (e).

7.No es invariante porque se estima a partir de una muestra de items y éstos fluctian.
8.Representa la regresion de las puntuaciones del item sobre la habilidad de los sujetos.
94110110
b)10010
10.Los posibles estan entre--y+
Losnormales desde - 3 a + 3.
11.a) E13.
b)E14.
c)E12.
d)La mas plana es la del 3. La mas pendiente la del 2.
Justificacion: a es inversamente proporcional a la variabilidad.

12.a) Es el promedio de las funciones de respuesta al item para n items.
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b)Para las transformaciones de la escala de habilidad.
13.a) El 1 (como se observa si localizamos el b).

b)El 1 (méas pendiente, menos variable).

c)Segun se indica en la grafica.

d)bl 0; b2 =1.

14.a) P(O) = 1,65 y 1,85, respectivamente. Observamos que a medida que aumenta el
valor de b, aumenta la probabilidad de respuesta correcta.

b)
a=0,35 a=0,15
6=1 P(6) =0,2 P(6) =0
6=2,5 P(6) = 0,725 P(6) =0,225

La diferencia (entre la probabilidad de respuesta correcta de dos niveles de
habilidad) aumenta al aumentar el valor de a: 0,725-0,2 > 0,225-0. Este es un dato
empirico de que el poder de discriminacion del item aumenta cuando a es mayor.

15.a) Probabilidad mayor que 0,5, puesto que es un modelo que tiene parametro c.
b)Probabilidad igual a 0,5, puesto que se trata de un modelo de dos parametros.

c)No. Las del primero corresponden a uno de tres parametros y las del segundo no.
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