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1. INTRODUCCION

En este trabajo presentamos algunas referencias para la elaboracién de pruebas cri-
teriales para la evaluacién del aprendizaje en Bducacién Superior. En este sentido,
tenemos que sefialar que las pruebas estandarizadas constituyen un indicador del nivel
de aprendizaje, indicador que podré ser, en principio, més ¢ menos vilido, dependien-
do del tipo de aprendizaje que se pretenda evaluar. Entiéndase, pues, que el desarrollo
de pruebas no se toma necesariamente como ¢l elemento sustancial para realizar Ia eva-
luacién, sino come un instrumento que puede, si ¢l tipo de aprendizaje a evaluar asi lo
permite, mejorar la evaluacion a partir de un mayor grado de objetivacién y estandari-
zaci6n de los procesos evaluativos.

En cualquier caso, la propuesta que aquf se revisa no estd orientada hacia la ela-
boracién de praebas cerradas, dado que para la evaluacién del rendimiento, aungue se
disponga de varias formas paralelas (aspecto, en cualquier caso, dificil de consegnir),
pensamos que ¢l coste de desarrollo de una prueba es muy elevado, mixime cuando en
una aplicacién «se quema». S6lo puede tener sentido, desde una perspectiva de usos
formativos de la evaluacién, la creacién de un marco de trabajo basado en el desarro-
llo de recursos evaluativos, que esté orientado a facilitar la elaboracién de n-pruebas
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paralelas (o al menos equivalentes), tantas como puedan necesitarse en el trabajo eva-
Iuativo que cotidianamente debe desarrollar el docente.

Para el planteamiento del marco mencionado, debe tenerse en cuenta que las carac-
teristicas del tipo de aprendizaje a que se aspira en la Educacién Superior deben guiar
el énfasis en la elaboraci6n de pruebas hacia técnicas orientadas a la evaluacién de tareas
que implican procesos superiores de pensamiento. Respecto a las soluciones méftricas
(modelos de medida, metodologfa de construccién de pruebas...) es muy similar al que
pueden utilizarse para cualquier prueba de rendimiento y es en el 4mbito de la medi-

cién y evaluacidn criterial donde encontramos propuestas mis ajustadas a estas nece-
sidades.

Teniendo en cuenta que ¢l aspecto clave para que lafs prueba/s sea/n valida/s es la
adecuacién del anélisis del aprendizaje que se desea evaluar, esta propuesta se basa en
que la/s prucba/s debe/n ser desarrollada/s por un comité de expertos (profesores) de la
materia. En el caso en que éstos no tengan una formacién en técnicas de evaluacién,
serd preciso integrar en dicho Comité un especialista en evaluacién que actuaré de ase-
sor/dinamizador en el proceso de construccion.

Las fases de elaboraci6n de la prueba han sido descritas en un trabajo anterior refe-
rido a las pruebas de clase (ver Jornet y Sudrez, 1994), por lo que no incidiremos més
en este aspecto aqui. Las fases se pueden sintetizar en los siguientes elementos:

— definir la finalidad de la prueba, en sf misma y en relacin a los recursos eva-
luativos disponibles;

— especificar/definir el dominio educativo;

— determinar el nivel minimo de competencia, a través del estdndar y el punto de
corte, y

~ realizar aplicaciones piloto sucesivas hasta lograr un ajuste que permita la dis-
ponibilidad del instrumento y las decisiones asociadas.

En este tipo de desarrollo priman las acciones del comité —encaminadas a lograr un
consenso intersubjetivo— en la definicién del dominio, nivel minimo de competencia,
etc., sobre los indicadores de corte émpirico, basados en modelos de medida.

- "Lavalidez y utilidad de 1a prueba descansan sobre el andlisis y definicion del domi-
nio. No obstante, llama la atencién que en el d4mbito criterial la mayor produccitn de
investigacién metodolégica se sitia en tormo a las problematicas de la determinacién
de estdndares y punios de corte, aunque se reconoce el analisis y definicién del domi-
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nio educativo como €l elemento central y punto de referencia de todas las acciones de
elaboracién de este tipo de pruebas. Es por ello que deliberadamente hemos centrado
nuestro énfasis, en el presente trabajo, en el apartado destinado al anélisis y especifi-
caci6n del dominio educativo.

No obstante, aportamos también referencias globales respecto a Jos restantes com-
ponentes técnicos a tener en cuenta en el desarrollo de las prucbas.

2. DOMINIO EDUCATIVO

Popham {1990) sefiala que el elemento clave para poder realizar una interpretacién
criterial de una prueba es la definicién del dominio educativo. Ciertamente, el dominio
educativo constituye el universo de medida y es el referente de cualquier operacién de
elaboracién de una prueba criterial. En un wrabajo anterior (Jornet y Sudrez, 1989a),
definfamos el dominio educativo como el «conjunto de objetivos, contenidos, activi-
dades y tareas que constituyen el objeto de la Educacion, sea en general sea en un pro-
grama concreto» (pég. 239). Asimismo debe tenerse en cuenta que en la légica de la
evaluacién criterial, los requerimientos para la elaboracion de pruebas se sustentan
sobre la idea de unidimensionalidad, por lo que asurniendo el dominio educativo como
el universo de medida, éste deberd referirse a «la unidad minima cuyos aprendizajes
vayan a ser evaluados... cabe pensar en un dominio adecuado como el de una leccion
o unidad diddctica» (Jomet y Sufrez, 1994, pig. 428).

Se define el dominio educativo a partir del establecimiento de objetivos instruc-
cionales y constifuye la base de consecucién de la validez del test, tanto a nivel de con-
tenido como de constructo; o bien, si se prefiere, en ¢l sentido de validez curricular.
Definir correctamente el dominio educativo supone la adaptaci6én del contenido de la
prueba al planteamiento instruccional del programa, su adecnaci6n al nivel —o niveles—
requerido/s, al planteamiento metodolégico-didéctico, etc... Es por ello, probablemen-
te, la etapa mis critica en 1a elaboraci6n de prucbas y se extiende hasta 1a Escritura/for-
mulacién de frems. Bn este contexto, entendemos que un dominio estd completamente
especificado si estén escritos 1os ftems que lo componen o bien si se describen de forma
precisa las Reglas de generacién de los mismos.

Desde un planteamiento de desarrollo de pruebas -0 recursos evaluativos— de
carfcter estandarizado, la diferenciacién del grado de conocimiento adquiride por los
estudiantes, puede estar determinado en funcién de la graduacién que se establece a
través de los items. De esta forma, dependiendo de cémo se plantee, y escriba, el item
se exige del estudiante un nivel diferencial (como por ejemplo, reconocimiento, com-
prensién o aplicacién). Asi, en la definicién del dominio educativo, deben incluirse ya
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todos Jos elementos interpretativos que puedan asegurar la méxima validez ¥ utilidad
de la prueba.

Es conveniente, pues, tener en cuenta que la definicién del nivel alcanzado por un
estudiante puede realizarse con diferentes grados de precisitn. Bien se determina su
mero posicionamiento global respecto de los contenidos totales de] dominio educativo,
bien se profundiza hasta pormenorizar su perfil en relacion al tipo de habilidades que
tiene adquiridas y lagunas que presenta en su aprendizaje —realizdndose una descrip-
ci6n exhaustiva, de tipo diagnéstico, a través de la totalidad de la topografia que cons-
tituye €l dominio—. No obstante, €l grado de precisién requerido depende del tipo de
use que se pretenda dar a la prueba, Para usos meramente sumativos no se requiere més
all4 de una definicién, aunque exhaustiva, de los productos globales de un aprendiza-
je. Sin embargo, para usos formativos es necesaria una definicién pormenorizada del
dominio educativo. Esto facilitard una alta precisién en la descripcién no sélo del nivel
global mostrado por cada sujeto, sino en concreto de la tipologia del rendimiento,
pudiéndose explicitar en ese caso las habilidades sobre las que se sustenta el nivel
alcanzado, Es decir, se trata de dotar a la prueba de capacidad para iterpretar no sélo
la puntuacién global, sino también las respuestas concretas a los items.

i0ué clementos pueden mejorar la precision en la definicién del Dominio
Educativo? Aunque son muy diversos podrian sintetizarse en los siguientes:

1. Comenzar la definicién del dominio educativo con un anlisis del aprendizaje a
evaluar desde una taxonomia o sistema de clasificacién.

2. Graduar inicialmente el nivel de aprendizaje que se desea observar a través de
objetivos.

3. Orientar la escritura de ftems de forma que &stos:

2) respondan a la descomposicién de las diversas habilidades significativas con-
tenidas en el aprendizaje de una tarea, y

b) permitan I valoracién de diversos niveles de aprendizaje en una tarea (por
¢jemplo, reconocimiento, comprensién, aplicacién...).

Teniendo en cuenta los aspectos anteriormente mencionados, un esquema de
actuacién se recoge en el Cuadro 1.
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chones.

Objetivos segiin el nivel minimo aﬁe se pretende alcanzar en el progi-a-
ma (clasificados segin categorfas de conocimiento)

Eaunﬁdo ehPopham_) }

El formato de
{tem o problema
icontiene partes
variables?

Valorar ventajas
(consistencia,
generacién
miiltiple, etc.) de
aplicar una regla de
generacion

Y

Si

Y

Concretar
condiciones
maieriales, etc.

Identificar como
elementos:

o distractores légicos
e enumeracién de
aspectos o caracterfsticas
del concepto

i Revisién del Objetivo segiin el nivel que se ha fijado

Cuadre 1. Acciones y guia de decisiones en la definicién del Dominio.
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La eleccidn del sisterna de clasificacion o taxonomia puede constimir en si mismo
un elemento clave para el posterior desarrollo de la prueba. No obstante, la aplicacién
de taxonomias sobre dominios concretos de aprendizaje, ademss de necesitar un and-
lisis tedrico muy costoso, conlleva enfrentamos con los limites de las propias taxono-
mias: la ambigiiedad para clasificar muchos aprendizajes, las lagunas que se generan
en la descripciodn, etc... Por ello, puede resultar més parsiménico abordar tales anélisis
utilizando sistemas de clasificacién mis simples, que contengan, eso sf, 1a posibilidad
de diferenciar entre niveles de adquisicién (dado que es 1o que se pretende), pero que
ello lo aborden con estructuras sencillas, aplicables facilmente a la mayor parte de
dominios educativos.

En este contexto, acercamientos taxondémicos como los de Bloom (1956), Gagné
(1971), Scriven (1967), etc., o bien una formulacién més funcional, como el modelo de
aprendizaje escolar de Carroll (1963), pueden constituir sistemas de anélisis del apren-
dizaje desde los que derivar posteriormente las pruebas, como en otro contexto propo-
nen Fleishman y Quaintance (1984). No obstante, como sefialamos anteriormente, la
dificultad de aplicacién de aproximaciones taxondmicas es elevada y tampoco queda
claro que aporten ventajas sustanciales respecto a otros sistemas de clasificacién cuan-
do de lo que se trata es de organizar ¢l dominic educative como universe de medida.
En este sentido, aproximaciones como las de Reigeluth (1983) o Merrill (1983) pue-
den resultar sistemas ficilmente aplicables y muy ajustados a las necesidades de ané-
lisis en la elaboraci6n de pruebas. Una sintesis de las categorias bisicas del siste-
ma C.D.T. de Memill se recoge en el Cuadro 2. Merril] utiliza tres niveles pa.ré la

( NIVELES DERENDIMIENTO )

RECORDA.R_ Es el rendimiento que requiere que el estudiante busque en la memoria para
reproducir ¢ reconocer algiin ftem de informacién que ha sido previamente almacenado.

UTILIZAR. Es el rendimiento gne requiere que €l estudiante aplique alguna abstraceidn a un
caso especifico.

ENCONTRAR. Es el rendimiento que requiere que el estudiante derive ¢ invente una nueva
abstraccién.

(___ CATEGORIAS DE CONTENIDO )

HECHOS. Son piezas de informacién arbitrariamente asociadas como un nombre propio, una
fecha, un acontecimiento.

PROCEDIMIENTOS. Son consecuencias ordenadas de pasos necesarios para conseguir
algiin objetivo, resolver algupa clase particular de problema u obtener algiin producto.

PRINCIPIOS. Son explicaciones o predicciones de c6mo suceden las cosas en €l mundo. Son
relaciones causa-efecto o correlacionales que se usan para interpretar hechos ¢ circunstancias.

Cuadro 2. Sisterna bisico de dimensiones insguccionales de la teoria C.D.T. de Merril.
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categorizaci6n del rendimiento (recordar, utilizar, encontrar), que son combinables con
las categorias de clasificacién de los contenidos de aprendizaje (hechos, procedimien-
tos y principios). La ventaja de este sisterna, como 0fros del mismo tipo, ¢s que pro-
porciona un referente compacto para abordar el conjunto del programa instruccional
desde el desarrollo hasta 1a evaluacién. Ejemplos de este tipo de virtualidades se pue-
den encontrar en el excelente compendio de Reigeluth (1987).

Un segundo elemento clave en la definicién del dominio Io constituye la formula-
cidn de objetivos. El planteamiento que realiza Popham (1978) de objetivos amplifica-
dos, puede constituir un formato de andlisis y formulacién de objetivos muy adecuado
para este propésito (ver Cuadro 3). En ¢l se especifica no sélo ¢l objetivo operativo
—que contiene el nivel deseado a observar en €l aprendizaje—, sino las condiciones en
que se observa —evalda- dicho aprendizaje: tipo de tarea, materiales, formato de situa-
ci6n en que se va a presentar al estudiante, forma —condiciones— en que el estudiante
debe dar la respuesta, forma y criterios de puntuacién, etc.

Esta especificacién de la situacién evaluativa es muy §til, dado que en su explici-
taci6n ¢l Comité que desarrolla la prueba tiene ya un elemento de reflexién y de refe-
rencia para la formulacién posterior de ftems, de forma que s un medio para asegurar
la méxima asociacién en la transicién desde el objetivo a los ftems que lo iniden.

En este proceso, la seleccion del tipo de items sera, asimismo, ofro componente
clave en la definicién del dominio educativo, dado que de ello depende el ajuste ak
nivel de aprendizaje que se¢ desea observar.

En suma, el ajuste definitivo se producir en la escritura de ftems. Para ello hay
que considerar, junto a criterios de calidad técnica de iftems, gne posteriormente
comentaremos, que la perspectiva que aqui se presenta tiene por objeto el desarrollo de
un sistema de recursos evaluativos que permitan la generacién de n-pruebas paralelas
{o equivalentes). Una tecnologia que puede ayudar a este propésito es el uso de Reglas
de generacion de items. Estas son procedimientos de anélisis de contenido que permi-
ten automatizar la escritura de ftems'.

En la literatura especializada se han venido presentando en Jos dltimos afios diver-
sas propuestas de Reglas de Generacion de Elementos (Roid y Haladyna, 1982; Roid,
1984; Oosteroff, 1994). Si bien estas propuestas no estin completamente desarrolladas,

' Como se vers posteriormente, hay reglas de generacion que responden literalmente a esta afirmacién,
ya que permiten formular los ftems a partir de la combinacién automdtica de ¢aracteristicas del contenido ©
concepto que se desea evaluar (p. ¢j.. el disefio de facetas). No obstante, hay otras reglas de generacion que
requieren un proceso de creacién de cada elemento, aportando tinicamente 1as condiciones del méwdo o téc-
nica para realizarlo (p. €j., €l acercamiento de transformaciones lingiifsticas).
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Objetivo amplificado
Nivel educativo/materia/unidad did4dctica

Descripcién del dominio: Los estudiantes identificarén, entre un conjunto de gréficas
alternativas, cudl coresponde a una distribucién descrita en funcién de sus pardmetros
de simetria y curtosis.

Limites del contenido:
1. En cada ftern se describird en términos técnicos una distribucién segiin sus pardme-
tros de simetria y curtosis.
Los términos de formulacién del item serdn:
1." frase: «;Cuil de los siguientes graficos corresponde a una distribucién...».
2." frase: «Descripcidn técnica de la distribuciéns.
3.* frase: «Elige la mejor alternativas. i
2. Los t&rmines de descripcién de la distribucién de acuerdo con el pardmetro de sime-
trfa serdn: simetria, asimetria positiva, asimetria negativa.
3. Los términos de descripcién de la distribucidn de acuerdo con el pardmetre de cur-
tosis serdn: mesociirtica, leptociirtica, platicdrtica.

Limites de la respuesta:

1. Los estudiantes seleccionardn una respuesta entre cuatro grificos propuestos.

2. Los distractores se elegirdn aleatoriamente entre los nuevos tipos posibles de la com-
binacién de los diversos tipos «puros» de simetrfa X curtosis.

3. Se incluird siempre una respuesta cotrecta.

4. No se incluird como distractor «Ninguna de las anteriores».

Formato: Todas la3 cuestiones serdn de eleccién muiltiple (con 4 alternativas).
Material: Lépiz / Papel.
Instracciones; El estudiante leerd el ftem y sefialard con una «X» la alterm;tiva correcta.

fitem: ;Cusl de los siguientes grficos corresponde a una distribucién asimétrica positiva
y leptocirtica? Elige la mejor alternativa,

ARVAN AN SN

1] 1
min med max mn med max min med max  mm med max

a( ) b() () a( )

Cuadro 3. Ejemplo de Objetive Amplificado.

R
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suponen un avance para e] tratamiento exhaustivo de dominios educativos, en los que
es compleja o dificil la escritura total de los ftems. No obstante, cada una de las tecno-
logias propuestas presenta ventajas diferenciales en funcién del material para el que se
apliquen y no pueden considerarse de aplicacién general a todo tipo de materiales o
contenidos educativos.

No vamos a hacer una revisién exhaustiva de las tecnologfas que se han propues-
to para la generacién de ftems’, inicamente sefialar algunas de las que han tenide
mayor difusién. Entre ellas, los Formatos de items {(Hively, 1966), es probablemente la
més conocida y ha tenido un amplio use, sobre todo, en relacién a elementos técnicos
¥ cuantitativos; aunque es razonablemente aplicable en todas aquellas materias que
guarden una estructura fécilmente identificable. Un formate de item incluye, al menos,
una descripcitin general de las caracterfsticas de la situacion evaluativa, en donde se
especifican las condiciones estimulares y de la respuesta, los materiales que s¢ emplean
para los elementos, las indicaciones para su correcta administracion, el gnién que se
debe seguir en la misma y la forma de registro y codificacién de los resultados. En este
sentido, la estmctura de los formatos de items garantiza una presentacién estimular
homogénea y adecuada para todos los elementos que s¢ generan a partir del mismo.

Otra tecnologia para establecer reglas de generacién de ftems es la propuesta por
Bormuth (1970) y que se conoce como transformaciones lingiiisticas (Prose
Transformations). Su utilidad reside en que constituye un conjunto de procedimientos
para asegurar 1a conexi6n 16gica entre los ftems y los materiales de texto a partir de los
que se generan. Las transformaciones lingiifsticas se desarrollan de acuerdo con las
siguientes fases: 1) biisqueda de frases claves relevantes en el proceso educativo
~seflejadas en los materiales textuales—; 2) seleccion de las frases miés importantes; 3}
transformaci6n de las frases®, y 4) construccién de distractores para los formatos de
eleccién muiltiple. Con la utilizacién de esta tecnologfa pueden desarrollarse items en
cuatro miveles de complejidad en cuanto al procesamiento cognitivo requerido: reco-
nocimiento, comprensién, aplicacién y anlisis.

Por ofra parte, el disefio de facetas (o Teorfa estructural de facetas) propuesto por
Guttman {1959, 1965, 1969) s¢ basa en la traslacién directa del objetivo operativo a la

* La exposici6n de los numerosos procedimientos propuestos precisa un soporte mucho més amplio
que los Limites que ¢l pregente trabajo imponen. Por ello, remitinos 2 l2 consulta de diversas obras que reco-
gen um tratamiento suficiente del tema: Conoley y ONeil, 1979; Roid y Haladyna, 1982; Jomet y Sudrez,
19392, 1994. En todos ellos, s¢ pueden encontrar adem4s ejemplos que permiten cormprender y valorar
mejor 1a utilidad de estos procedimientos.

' Las transformaciones pueden realizarse ajusidndose al nivel de ftem que s¢ desee producir. Asf, tene-
mos para el nivel de reconocimiento (transformaciones de frases literales, de verbo y sujeto, de sujeto-obje-
1o, 0 de verbo-objeto), para &) nivel de comprensién (basades en parfrasis y/o basadas en angfora, basada
en sintaxis interfrases), etc.
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Disefio de facetas :
Objetivo: Los estudiantes identificarsn entre un conjunte de gréficas alternativas cul correspon-
de a1ma distribucién descrita en funcitn de sas pardmetros de simetrfa y curtosis.
Formato de presentacién: Problema presentado por escrito.
Aplicaciones del disefio de facetas
1. Sentencia directriz
«;Cudl de las siguientes gréficas se corresponde a una distribucién {faceta A}?
(Elige la mejor alternativa)»
Alternativas gréficas: {faceta B}
2. Descripcidn de las facetas
Faceta A: Descapiciones de forma de la distribucién combinando simetrfa y curtosis: a:
Simétrica-mesoctrtica; b: Simétrica leptocdrtica; ¢: Simetrfa platicdrtica; d: Asimétrica posi-
tiva-mesociirtica; e: Asimétrica positiva-leptocirtica; f: Asimétrica positiva-platiciirtica; g:
Asimétrica negativa-mesoctitica; h: Asimétrica negativa-leptocirtica, i: Asimétrica negati-
va-platiciirtica.
Faceta B: Representaciones grificas (cuatro alternativas: 1 cormrecta y 3 distractores).

a d z

min med max min med max min med max
b e h

min med max  min med max  min med  max
c f i

min med max min med max min med max,

3. Reglas de generacitn de {tems
— Composicitn de la formulacién del f{tem,
Aleatorizar faceta A: seleccién de una descripeion.
— Seleccién de alternativas:
1. Asignar al azar a una alternativa de respuesta el elemento de faceta B correspon-
diente al exirafdo en faceta A.
2. Extraer aleatoriamente entre las restantes unidades de faceta B para cada una de
las tres altermativas restantes.
4, Ejemplo de ftems (en cuadro 3).
5. Niimero total de ftems que se pneden extraer: 1.

Cuadro 4. Disefio de facetas derivado a partir del objetivo amplificado que se

describe en el Cuadro 3.
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forma de una sentencia directriz que incluye todas las condiciones definidas en el obje-
tivo operativo. Esta sentencia recoge ¢l planteamijento general de un fiem que integra
dos tipos de elementos: a) la formulacién fija del ftem, y b) las paries variables —ele-
mentos de las facetas—, por cuya combinacién se generan los items concretos. Un gjem-
plo de esta tecnologia se recoge en ¢l Cuadro 4, en el que, como puede observarse, por
las combinaciones entre los elementos variables se generan hasta un total de 81 items
que presumiblemente poseen las mismas caracteristicas métricas®. El disefio de facetas
es aplicable, fundamentalmente, a materias muy estructuradas, por lo que los desarro-
llos que lo han utilizado se refieren primordialmente a materjas técnicas y cientificas;
si bien es asimismo iitil para la generacién de items de reconocimiento y/o asociacién
en materias de humanidades y ciencias sociales.

Finalmente, el Andlisis de conceptos de Tiemann y Markle (1978a, 1978b, 1985)
puede entenderse como un método de generacién de ftems que se sustenta en la com-
binaci6n de ejemplos y contracjemplos derivados del anélisis previo que se ha realiza-
do sobre un determinado concepto. En este andlisis se debe incluir la identificacién de
los atributos criticos (caracteristicas universales del concepto) y variables {caracteris-
ticas particulares de algunas variantes o aplicaciones del concepto). Por la combinacién
de ambos tipos de atributos se generan los ejemplos y contraejemplos tanto para su uti-
Jizaci6n en el programa educativo como para la formulacién de ftems. Con ello, entre
ofras ¢osas se garantiza una méxima homogeneizacién entre el proceso educativo y el
de evaluaci6n. Este tipo de andlisis es especialmente iitil para el desarrollo de ftems en
situaciones evaluativas orientadas a la comprensién de conceptos.

Como se recoge en el Cuadro 1, la definicién de un dominio educativo mediante
la utilizacién de diversas reglas de generacién induce a la produccién de un conjunto
de flems susceptible de ser organizado en un bance de ftems. Normalmente, un banco
de flems que incluya las reglas de generacién, ftems concretos, sistemas de construc-
cién de pruebas, andlisis de caracterfsticas, etc., €5 conveniente basarlo en una aplica-
ci6n informdtica que permita optimizar su gestién,

Laeleccidn de una regla de generacién depende esencialmente de su aplicabilidad
sobre el tipo de aprendizaje a evaluar, el nivel requerido, etc. Por ello, ¢l anilisis y defi-
nicién de un dominio educativo podra sustentarse sobre diversas reglas y opciones de
escritura de ftems, de manera que lo primordial es el ajuste del ftem resultante a los
requerimientos planteados en el programa educativo.

Con independencia de las reglas de generacién de elementos, las técnicas de escri-

* Obsérvese que ¢l ftem se deriva del objetive amplificado (Cuadro 3) que, una vez descrito, enmarca
1as posibilidades de desarrollo de un disefio de facetas ¢ cualquier otra regla de generacién, de acuerdo con
el esquema de actuacién propuesto en ¢l Cuadro 1.
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tura de items permiten, atendiendo a criterios técnicos de calidad, una mejora sustan-
cial sobre las pruebas objetivas cldsicas. Asi, pueden establecerse diversos criterios de
calidad en la formulacién de items que ofrecen como resultado elementos bien ajusta-
dos al material didéctico vtilizado, el programa, y el nivel requerido (Jomet y Sufrez,
1993). Estas normas son recomendaciones orientadas a asegurar que las propiedades
métricas de los ftems se ajustan a los requerimientos del contenido de los mismos.

Cuando nos referimos a la calidad técnica entendemos que el énfasis debe poner-
se en los criterios de andlisis del contenido, formulacién y escritura del item, ademés
de la necesidad de que el item se ajuste a los requerimientos del modelo de medida en
que se sustenta la prueba.

Es preciso comenzar por una elecci6én razonada del tipo de item a utilizar en cada
caso. Esta eleccién deberi realizarse atendiendo a las caracterfsticas del contenido,
del nivel cognitivo, de las adquisiciones a realizar en las diversas destrezas descritas
en los objetivos del programa. Conviene, pues, vencer las inercias demasiado fre-
cuentes en la utilizacién de los tipos de items por cuestiones relativas a la familiari-
dad, hébito, facilidad, prejuicio, etc., Hevando a cabo una eleccién sélida y razonada
en cada caso. En el Cuadro 5 aparece una sintesis, para los tipos de ftems mds cormu-
nes, de orientaciones sobre las tipologfas de habilidad a que puedan atender —en fun-
cién de las estructuras de medida que condiciona cada acercamiento— y algunas reco-
mendaciones genéricas respecto a los dmbitos de contenido que mejor se comrespon-
den con cada caso.

Otro aspecto crucial dentro de esta problemitica lo constituye el ajuste razonado,
tanto en la definicién del objetivo como en la construccién del item, del nivel cogniti-
vo que se aspira alcanzar en cada una de las habilidades. Asf, en el ejemplo de objeti-
vos e ftermn que aparece descrito en el Cuadro 4, se observa que para la resolucién
correcta del item los estudiantes pueden basarse exclusivamente en el reconocimiento.
Ahora bien, si €] objetivo implicara evaluar el grado de comprensién de las caracteris-
ticas de las formas de las distribucicnes y su aplicacién dentro del dmbito educativo
seria necesario aplicar una transformacion a la propuesta. Se podrfa, por ejemplo, plan-
tear una situacién en la que el sujeto, en lugar de describir técnicamente las distribu-
ciones, fuera capaz de describirlas en términos de caracteristicas interpretativas. Un
posible acercamiento consistiria en plantear la situaci6n para que el sujeto identificara
la distribucién que mejor corresponde a los resultados de aplicar a un conjunto de suje-
tos un test muy exigente, dificil y que no discrimina adecuadamente entre los sujetos
porque presenta «efecto suclo» (ello corresponderia a una distribucién con unas mar-
cadas asimetrias positiva y leptocurtosis; alternativa «e» en el ejemplo del Cuadro 4).
De esta forma, el nivel cogritivo de habilidad requerido serfa superior y precisarfa
que el sujeto fuera capaz de aplicar los conceptos —generalizando— a una situacién de
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TIPOS DE ITEM/PRUEBA | HABILIDADES MEDIDAS / CAMPOS DE APLICACION

RESPUESTA BREVE Conocimiento de terminologla.

Conecimienio de hechas especificos

Conocimisnty de pringipios,

Inierpretacidn simple de datos (algo mis compleja cuando se utiliza material figurativo).

Habilidad para resolver problemas numéricos.

Habilidad para completar ¢ igualar i q

Son panticul ttiles en ¥ tientias donde s requieTe und respuesia com-
putacional o se debe escribir una férmula o ecusciéa.

También oqm idiomds ¢xiranjercs dunde & buscn medu pu'ls especificas de informacién.

Adecuados para medir el i e y tedricos.

ASOCIACION Ambitos de aprendizaje en los que se pretende la aplicacién de una base de asociacién
homogénea en un conjunto de pares.

VERDADEROQ-FALSO Habilided para identificar la ad i6n de las afirmaci de hechas, definicién de tdrmi-
ncs, frases de principios y simitares.

Habilidad para reconocer relaciones causa-efecto.

Aspectos simnples de 16gica,

Son particularmente tiles para medir ks ias en
€n supersucionss.

81 ee construyen cuidadogamente, pueden medir p i peri P
si6n, aplicacin, interpretacidn).

ELECCION MULTIPLE Objetios de aprencitzaje:

Conocimiento de reyminologfa.
Cornocimiento de bechas wpeciﬁcoa.
Cmmmm:w de pnnnpuus

& iento de métod .

Resuliados en ios niveles de mmpl!nﬂﬂn y apllcackim:
Habilidad de identificar hechos y principios.
Habilidad para imarprewar relaciones de causa-efecto.
Habilidad para justificar méodos ¥ procedimientos.

INTERPRETATIVOS Habilided par aplicar un principio-

Hatilidad para |nuu'pmur relamuna.

Habilidad para infe

Habilided para mnoar h relevancia de Ia mform-:lﬂn

Habilidad para d [

Habdlidad para identificar ]n i de ar ¥i fos eomo ncos, ©n S
caso.

Habilidad pars idsnu‘ﬁur I adecuacidn dé¢ procedimicntos,

Hahbilidad para f y Tusi viilidas.

Habilidad pars que suby aley

Habilidad para recorocer las limitaciones de los datoa

Habdlidad para ¥ establecrr significativos,

Habilidad para disediar procedimientos experimentales.

‘Todos los productos similares basados en la habilidad de kos supetcs para seleccionar una res-
puests,

DEDESARROLLO Habilided para elpllw las mlm

RESPUESTA BREVE Habilidad para describir las de princip

Habilidad para presentar argumnentos mlevameu

Habilided para formular hipétesis.

Habilidsd para formular wncluswnes villdn.

Habilidad para establ

Habilidad para deseribir las limiteciones de los dams.

Habilidsd para explicar métodas y procedimientos,

Todos Jes productos similares basados en 12 habilidad de los sujetos para emilir una res-
pussua,

DE DESARROLLO Habilidad para producir, organizar ¥ expresar ideas.
RESPUESTA EXTENSA Habilided para integrar aprendizajes de diferentes dreas.

Habilidsd para crear formas originales (p.e., disefiar un ¢xperimento).
Habilidad para evaluar el valor de las ideas.

Cuadro 5. Sintesis de tipos de ftems y habilidades o campos de aplicacién a que pueden dirigirse.
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utilizacién psicopedagégica del andlisis de datos. Esta alternativa s podria solucionar
adecuadamente desde diversos tipos de formato de item, aunque, como se recoge en el
Cuadro 5, los acercamientos més globales y «cualitativos» penmiten elevar el mivel
cognitivo de la medida con mayor «naturalidads.

En este contexto de utilizacién es conveniente atender a las ventajas e inconve-
nientes que ¢ada tipo de ftem puede presentar en cada caso para ajustarse al méximo a
lo que requiere el objetivo —la unidad del dominio educativo definido—. Dentro de este
proceso pueden ser Gtiles las reflexiones que se recogen de forma sistematizada en fos
Cuadros 6 y 7, y que sintetizan las propuestas de diversos autores a este respecto, pro-
curando atender a las que han logrado mayor consenso.

Asimismo, se deben scguir unas normas respecto a la escritura de los items.
Algunas de estas normas son recomendaciones «racionales» derivadas de la experien-
cia y otras han sido estudiades empiricamente y estén avaladas por resultados de inves-
tigacién. En el Cuadro 8, a modo indicativo, se recogen sugerencias para la escritura
de ftems en general. Asi, estas recomendaciones debe entenderse que se ajustan, con
pequeifias adaptaciones, a reglas que se deben seguir, sin importar el tipo de item. No
obstante, existen otras muchas recomendaciones especificas para cada tipo de ftem (ver
Jomet y Sudrez, 1993), que se deben tomar en consideracién ademss de las que aqui
5e recogen y que no se incluyen por razones obvias de espacio. Como puede apreciar-
se, las recomendaciones atienden tanto a cuestiones procedimentales como del propio
contenido de los fters a desarrollar. Dentro de las primeras sc plantean reflexiones
sobre su formulaci6n lingiifstica y la organizacién de la dimensién temporal necesaria
en toda medida. Por otra parte, desde la perspectiva de los contenidos a que atiende el
item, se ofrecen recomendaciones sobre la significacién, ajuste ¥ relacién entre los
ftems, asi como cuestiones relativas al nivel de dificultad «a prioti» que se fija en cada
caso a través de su formulacién.

Finalmente, en Ja escritura de ftems debe tenerse en cuenta para la formulacién de
distractores y, en general, pars el proceso de evaluacién en su conjunto, las tipologfas
de exror en funcién de su significacién para el proceso de aprendizaje. Una referencia
a este acercamijento y su uso en un contexto de evaluacién orientada a la mejora se
recoge en Rivas, Jomet y Sudrez (1995, pdg. 542). No obstante, éste es un 4mbito en
el que es necesario seguir profundizando y llevar a cabo experiencias especificas varia-
das que permitan establecer reglas mis sélidas y eficaces al respecto.

El planteamiento criterizl de construccién de pruebas supone la estandarizacién de
todo el proceso, desde la especificacion del dominio hasta la interpretacién de la pun-
tuacion final. Esta estandarizaci6n en ocasiones no es posible o bien constifuye un pro-
ceso gradual al que puede aspirarse a partir de la experienciz continuada. De este
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que &4lo haya una respuesta correcta.
Orientan hacia un aprendizaje excesivamente memorfsiico, empobreciendo los

mente verdadera o falsa.

Son suscepiibles a la inclusidn de determinantes especificos, para forzar que la

hibitos de estudio.
LLa puntuacién no es Lan répida y precisa por la variedad de respuesias dcepiables.

muy breve.
No s¢ ajustan & medir situaciones que requieran sintesis e interpretacion, en los

Sélo se aplican a cuestiones que pueden responderse mediante una palabra o frase
Son relativamenic difTeiles de constriir, en ocagiones resuila complicado encon-

Si no se tiene cuidado en su preparacién, 1as Wistes de asociacién pueden orientar
. v I N
No deben ser utilizados en aquellas siwaciones en las que la respuesta no es tofal-

Es diffeil encontrar cuestiones que permiltan formular este lipo de ilems.

Bs ficil copier en este 1ipo de {lems.

Son susceptibles a la

Las punt
Son b

macidn de hechos coneretos (aunque sucede menos que con obroes tipos de {tems

objetivos).
Entre los items objetivos, ¢ ¢l que més tiempo se tarda en responder, especial-

mente cuando s& piden discriminaciones precisas.

trar un nirmero suficiente de altenativas.
Hay tendencia a construir ftems de RM que demandan solamente recuperar infor-

— con habilidades para los tests objetivos y que asumen més riesgo en las res-
puesias;
= mis hébiles para detectar la ambigliedad.

No se adaptan bien para medir |a habilidad para organizar y presentar ideas.

lecoras.

con dificultad
Su tiempo de leclura-respuesta es menor al de olros upos de flems, por lo

2 Y P

VENTAJAS

que pueden incluirse miés por unidad de tiempo.

Se ajustan a una correccién mecanizada y objetiva.

Son muy flexibles, ee pueden adaptar a la mayor pane de éreas de conte- | Tienden a ser menos discriminativos que los de eleccién miltiple.
nido. i i

Reduccidén de la posibilidad de respuesta por conocimienio parcial.
Se da un mayor muestreo de contenido por lo que, generalmente, condu-

Aponiacidn de informacidn diagnéstica,

Su forma compecta permite incluir més flems &n un examen.

Requieren poco tiempo de lectura.

Se ajustan a una ¢orreccitn mecanizagda y objeliva.

Facilidad de construccidn y administracién.

Son buenos para nifios peq

por las conjuntos de respuesta que

n

menos

un ndmero suficiente de (ems de alta calidad.
Se ajustan a una comeccién mecanizada y objetiva,

cen  una mayor validez de contenido,
La fiabilidad de las puntuaciones de los tests puede ser muy elevada con

facilmente & respuesias binarias.
otros lipos de ftems objetivos.

distractoras.
Las teorfas de los tesis {IRT, generalizabilidad, clésica...) se acomodan | Esién sesgados a favor de sujetos:

Se pueden obtener subpuntuaciones diagndsticas bacadas en un anélisia de

Estdn relali

Cuadro 6. Sintesis de ventajas e inconvenientes de [tems objetivos.

TIPO DE iTEM
Respuesta breve
(Lagunas)
Asociacién
Verdadero/Falso

Eleccién muiltiple
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modo, el andlisis del dominio, tal cual estd aquf planteado, puede entenderse como un
marco de trabajo inicial para el desarrollo de una prueba criterial, o bien, como la ela-
boracién de recursos evaluativos que pueden utilizarse en un esquema mixto {cuanti-
tativo/cualitativo).

Este doble enfoque es posible desde una gestién basada en la idea de bancos de
ftems, que estardn estandarizados totalmente (tanto en su formulacién, como en los cri-
terios técnicos de seleccidn de ftems para pruebas) en €l caso de que se integre en un
proceso criterial, o estardn estandarizados parcialmente (en su formulacién, criterios de
puntuacion...) dejando los criterios de seleccién a la opinién del profesor, en el caso en
que se integren en procesos evaluativos de corte cualitativo.

No obstante, un proceso de estas caracteristicas tiene sentido globalmente consi-
derado cuando se integra en un desarrollo estandarizado completo de la prucba, aun-
que claro est4, ello no siempre es posible.

3. ELEMENTOS TECNICOS EN LA CONSTRUCCION DE LA PRUEBA

El conjunto de elementos técnicos que se tienen en cuenta en la elaboracién de una
prueba criterial, junto a la especificacién del dominjo educativo, son los siguientes:

— Anélisis de {tems.
— Fiabilidad.
— Determinacidn de estindares y puntos de corte.

Estas operaciones tienen siernpre como referente el dominio educativo —como uni-
verso de medida— y no pueden, por ello, ser desarrolladas adecuadamente sin dicha
especificacién. En cualquier caso, constituyen en conjunto un proceso iterativo que
puede esquematizarse como se aprecia en el Cuadro 9.

Como puede observarse, todos los elementos técnicos estAn mutuamente implica-
dos y sus referentes inmediatos son el dominio educativo y los esténdares. En este con-
junto de acciones, la validez de la prueba depende, en definitiva, de todas ellas; por
ello, no le hemos dado un tratamiento diferenciado. Y la fiabilidad, como caracterfsti-
ca de la prueba, es dependiente del estindar y el punto (o puntos) de corte, gne sefia-
lan €] nivel (o niveles) minimo de competencia. El anflisis de ftems se relaciona con
las restantes operaciones, en especial, con la definicidn del dominio educativo y el esta-
blecimiento de estAndares.

Una caracteristica general de todos los acercamientos criteriales es que la base de
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Especificacién/definicion
del dominio educativo

A
Y

Anélisis de items

Y
A

Establecimiento de estAndares

< Determinacién puntos de corte )

A
!

- Fiabilidad

A

Cuadro 9. Operaciones de construccién de una prueba criterial y sus relaciones.

trabajo (aunque con comprobaciones empiricas posteriores) radica en €l planteamien-
to intersubjetivo de todos los componentes implicados en la prueba, desde los objeti-
vos (dominio educativo), hasta los niveles minimos de competencia que deben mostrar
los sujetos para considerar que dominan el contenido del programa.

Sin embargo, esto no quiere decir que las pruebas criteriales no estén sujetas a
modelos de medida especificos; bien al contrario, la diversidad metodolégica es rica y
compleja y responde fandamentalmente al tipo de prueba que se desee desarrollar. Las
opciones metodolégicas se extienden desde aplicaciones del modelo cldsico, reinter-
pretado para los requerimientos criteriales, pasando por aplicaciones especificas de la
teorta de la generalizabilidad, hasta la teoria de respuesta al item. No obstante, en el
contexto en que nos estamos moviendo (desarrollar recursos evaluativos para la elabo-
racién de pruebas en Educacién Superior}, apostar por un modelo es prematuro, dado
que pueden desarrollarse pruebas con diferentes finalidades y 4mbitos de aplicacién.
Asi, si las pruebas van a quedar restringidas a su uso en una clase especifica, la propia
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sizacién de aplicacién nos lleva a optar por métodos derivados fundamentalmente del
modelo cldsico y 1a teoria de la generalizabilidad; pero si se trata de desarrollar prue-
bas que sean aplicables a grandes poblaciones de individuos, los modelos de construc-
cién de referencia, necesariamente se hallan en la teoria de respuesta al flem (ver
Jornet y Suérez, 1994). Abordaremos brevemente una descripcién de estos elementos
técnicos.

Anilisis de items

El andlisis de {tems, encaminado a la mejora de los mismos, conlleva dos compo-
nentes mutuamente implicados, las revisiones légica y empirica. La primera, realizada
por el equipo de profesores —o Comité- que desarrollan la prueba y que achian a modo
de jueces, tiene por objeto la adecuacién de los contemdos y el planteamiento de los
items al programa (globalmente considerado). Est4, pues, integrada en la definicién y
especificacion del dominio educativo (que hemos comentado anteriormente). La
segunda, de cardcter empirico, tiene por objeto comprobar €l funcionamiento de los
ftems de acuerdo con las expectativas que los docentes tienen. Por ello, su funcién pri-
mordial es facilitar una retroalimentacién informativa que facilite el ajuste de 1a prue-
ba al programa o mejore, en su caso, el conocimiento de la funcionalidad del mismo.
Su objetivo inmediato no es, pues, la seleccién de items (Berk, 1984).

La revisién logica se desarrolla como un elemento de comprobacion de la ade-
cnacién general de los ftems. Por ello se realiza de forma integrada con la definicién
del Dominio. Puede ser realizada por ¢l mismo Comité que actia en la especificacitn
del Dominio, o bien, por otro que actiie como revisor. Las caracteristicas bésicas que
se comprucban en la Revisi6n Légica son las siguientes: a) Congruencia item-objeti-
vo; b) Calidad técnica, y c) Sesgo de los items.

La congruencia ftem-objetivo se refiere al grado en que &l item es una medida ade-
cuada del objetivo del que se deriva. Su comprobacion puede ser realizada por el
Comité, valorando, con una tinica puntuacién (dicotémica o escalar), el grado de ade-
cuacidn. Su andlisis puede ser cualitativo, o apoyarse en técnicas cuantitativas. En el
caso en que la valoracién se haya basado en puntvaciones dicot6micas, junto a otras
opciones estadfsticas, s¢ dispone de un indicador especifico desarrollado por Rovinelli
y Hambleton (1977). En el caso en que la valoracién haya sido escalar, se puede anali-
zar la matriz de juicios x ftems con técnicas estadisticas usuales, orientando ] anélisis
2 la descripci6n de los niveles de adecuacion de los ftems (sfntesis de la opinién del con-
junto del Comité), y complementindolo con el esmdio de la consistencia interjueces®.

* Se han realizado numerosas propuestas de indicadores cuantitativos ¥ cualitativos que pueden ser ti-
les para este propdsite en las revisiones de Hambleton (1980) y Crocker ef af. (1989).
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Por otra parte, el andlisis de la calidad técnica de los ftems hace referencia al grado
de comreccitn de los mismos, teniendo en cuenta las recomendaciones especfficas para
la formulaci6n y escritura de ftems descritas anteriormente. Este aspecto se puede basar
en la cumplimentacién, por parte del Comité que achia como revisor, de un registro
especifico para cada item, en el que se revisen sus caracteristicas. Un ejemplo de regis-
tro de valoracién de ftems de eleccién miiltiple se recoge en el Cuadro 10.

Listado para comprobar los items de eleccién miltiple

Preguntas st NO

1. ;Exs el tipo de item més apropiado a utilizar?
2. ;La formulacién del item presenta un problema completo?
3. ;La formulaci6n del {ftem estd libre de material irrelevante?
4, ;La formulacién del item esti en forma afirmativa?
5. (Si se utiliza, la formulacién en negativo se realiza con un propésito
especial?
. ;El item est4 libre de pistas verbales?
. ¢Las alternativas son gramaticalmente consistentes con la formulacién
del ftem?
8. ;Las alternativas son breves y concisas?
9, ;Las alternativas son similares en longitud?
10. ;Existe s6lo una respuesta comecta o una mejor respuesta?
11. ;Llas alternativas incluyen determinantes especificos {nunca, siem-
pre,...)?
12. ;Se utiliza la opci6n «todas las anterioress?
13. ;Se ntiliza adecuadamente la opcién «ninguna de las anteriores»?
Responder sélo si se emplea.
14, ;Las alternativas se presentan en un formato vertical?
15. ;Las opciones se presentan de acuerdo con un orden légico (niimercs o
letras)?
16. ;Los distractores son plavsibles para los que conozcan la materia?
17. ;Los distractores est4n formulados gramaticalmente igual que la alterna-
tiva correcta?
18. ;Los distractores representan errores habituales o posibles de los suje-
tos?

1l

Cuadro 10. Ejemnplo de registro para valorar items de eleccién miltiple.

A partir de este tipo de informaci6n, con esta u otras escalas de valoracién se pro-
cederd a efectuar un proceso de andlisis y toma de decisiones. Este proceso puede tener
un solo ciclo o varios, con retroalimentaciones sucesivas del andlisis-sfntesis del juicio
al comité de expertos en un proceso de consenso con convergencia progresiva hasta
que se alcance un nivel satisfactorio.
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Por dltimo, en esta revisin se pueden incluir valoraciones de los posibles sesgos
socio-culturales que presenten los items en su formulacién. No obstante, teniendo en
cuenta que se trata de pruebas para la Ensefianza Superior, este aspecto puede resultar
de menor relevancia que en niveles educativos inferiores, dado que el colectivo de
estudiantes que acceden a la Ensefianza Superior puede considerarse mis homogéneo
en cuanto a niveles minimos de formaci6n, no estando afectado tampoco por diferen-
cias evolutivas (como por ¢jemplo, se pueden observar diferentes ritmos evolutivos
seglin el género).

La revisién empirica, presenta para el profesor, al menos, dos polos claros de inte-

res:

a) Disponer de una retroalimentacién empirica sobre el comportamiento de la uni-
dad instruccional. Esto, adem4s de una forma enriquecida, pues se aporta no
5610 €l resumen del test, implica la especificacién a través de los ftems, e inclu-
so, de sus partes y/u opciones.

b) Contrastar la hip6tesis-definicién inicial del dominio educativo con las infor-
maciones pormenorizadas que acabamos de sefialar. Esto permitird realizar una
revisién-seleccién de la prueba y sus elementos o incluso una modificacidn del
dominio.

El desarrollo de una revisidn empirica de items puede concretarse en las siguien-
tes cuatro acciones:

1. Especificar las hipdtesis funcionales y requerimientos para cada uno de los
items o grupos de ftems. Estas hip6tesis deben estar referidas, al menos, a los
siguientes aspectos de interés:

- La difteultad esperada del ftem (por ejemplo, el ftem puede estar dirigido a
evaluar un concepto que ¢l profesor entiende que es bisico y que comdinmen-
te dominan la casi totalidad de estudiantes; es decir, espera que el item sea
fécil, respondido correctamente por la mayoria o la totalidad de los sujetos
examinados);

—La discriminacién del ftem respecto al nivel de competencia en el test (por
ejemplo, el item del ejemplo anterior debe ser acertado en cualquir caso por
todos los sujetos que son dados como aptos en el conjunto del test). Estas
hip6tesis deben estar previamente formuladas para todos y cada uno de los
items que componen ¢l conjunto de la prueba, y

— El andlisis de errores y distractores. Dependiendo del tipo de items que inte-
gren la prueba, es conveniente formular hipétesis relativas al funcionamiento
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de distractores y/o las tipologias de error. Debe tenerse en cnenta que, como
sefialamos anteriormente, si la escritura de ftems se ha realizado de forma cui-
dadosa y guiada por una teoria o explicacién del aprendizaje que se pretende
evaluar en el ftem, el tipo de errores puede constituir un elemento adicional
para la interpretacién de la prueba.

2. Recogida de informacion para el andlisis empirico. Dependiendo del tipo de
objetivos que se planteen en la construccién de la prueba, ésta se aplica sobre
un grupo de sujetos de similares caracterfsticas a los que va dirigida la misma.
En el caso en que se vayan a incluir procedimientos de construccién basados en
el contraste entre preinstruccién y postinstruccion es preferible una doble apli-
cacién sobre el mismo grupo de sujetos (opcion longitudinal), antes que la
opcidn de contraste entre dos grupos diferentes de sujetos —instruidos y no ins-
truidos— (opcién transversal), que incluye mayores fuentes de invalidez.

3. Andlisis de datos®. Puede orientarse basdndose en la estructura bésica de paré-
metros ¢ indicadores clisicos incluyendo otros especificos propnestos en el
ambito de la evaluacién criterial. No obstante debe tenerse en cuenta que en este
contexto el uso de indicadores estadisticos de los ftems no esi# orientado bacia
1a seleccidn de los mismos sobre sus caracteristicas globales cowo unidades de
medida, sino en todo caso el énfasis se sitia en la posibilidad de revisién de los
ftems de acuerdo con las hipétesis docentes prefijadas y comentadas anterior-
mente. Los componentes del an4lisis empirico de ftems son los siguientes:

a) Parimetros de dificultad del item. Informa acerca del grado de dificultad
empirica del item y su valor como informacién no reside en sf mismo {como
en los tests normativos), sino en relacién a la dificultad esperada por el pro-
fesor. Corresponde al indicador clsico como media del ftemn.

Adicionalmente, el andlisis de los errores y/o distractores provee una infor-
macién muy 4l acerca del funcionamiento global de los ftems. Un simple
andlisis frecuencial de los mismos puede orientar adecnadamente su compro-
bacién, siempre que se realice tomando como referencia de comparacién las
hipétesis previas que al respecto haya planteado ¢l Comité que desarrolla la

prueba.

¢ El anélisis de datos se establecer en funcién del modelo de medida elegido para ¢l desarrollo de la
prucba. En este caso, wmamos como clementos de referencia las opciones que mejor s¢ ajustan al desamo-
1lo de un test de clase o a la preparacidn de recursos evalutivos. Por el contrario, si s¢ wratara de una prucba
de certificacién, el modelo de medida adecuado, necesariamente, deberd de estar basado en la Teoria de
Respuesta al flem (IRT). En este ¢aso, los pardmetros ¢ indicadores que se tendrfan que utilizar serfan los
propios del modelo elegido en este contexto (ver Hambleton y Swaminathan, 1985).
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b) Pardmewo de discriminacién del ftem. Informa acerca del grado en que el
item diferencia entre sujetos en relacién al dominio de contenidos o el nivel
minime de competencia. La importancia de este pardmetro viene determina-
da por su consideracién con las hipétesis previas realizadas en tomeo al ftem.
Pueden identificarse dos lineas de anilisis en el mismo: homogeneidad del
ftem y sensitividad instruccional.

La homogeneidad del ftem hace referencia a si éste acnia de forma adecuada
en relacién al nivel minimo de competencia fijado para el test. Asi, por ejem-
plo, puede plantearse como hipétesis para un item que seré acertado aproxi-
madamente por el 50% de los sujetos y, en todo caso, deber4 «ser respondi-
do correctamente por todos 1os sujetos que superen el nivel minimo de com-
petencia» (esto es, que demuestre un comportamiento homogéneo respecto al
estdndar y punto de corte). En cuanto a los indicadores, puede optarse por
procedimientos basados en diferencias de proporciones (por ejemplo, dife-
rencia entre fndices de dificultad correspondientes a sujetos que superan el
nivel minimo y los que no lo hacen) o por procedimientos correlacionales
(por ejemplo, correlacién ftem-test). En este ltimo caso debe tenerse en
cuenta que el indicador puede verse afectado —como estadistico— en los items
extremos en cuanto a dificultad (muy ficiles o muy dificiles).

Por otra parte, la sensitividad instruccional se refiere a la sensibilidad del
ftem para detectar el cambio educativo. Al igual que las caracteristicas ante-
riores, depende su inclusién de una hipétesis previa y, més especificamente,
del tipo de contenidos a que vaya dirigido el test. Cuando se trata de domi-
nios educativos muy especializados puede no ser necesaria su comprobacién.
Sin embargo, si se trata de dominios que hacen referencia a aspectos en los
que hay una continuidad de aprendizaje evidente con otros dominios (mate-
rias muy relacionadas...) su comprobacién es imprescindible. Existen mult-
ples indicadores de la sensitividad instruccional (Jomet y Sudrez, 1989¢),
aunque suelen ser los més sencillos de célculo los que ofrecen, asimismo,
mayor claridad en su interpretacién (indice de ganancia mdxima; indice de
ganancia individual; indice de ganancia neta, efc., ver Jornet y Sufrez,
1994).

c) Pardmetro de Validez. Informa acerca del grado en que el item mide lo que
pretende medir. Si bien este aspecto constituye el nicleo central de la revi-
sién légica, puede ser de interés recabar informacién adicional empirica al
menos respecto a dos componentes: la concurrencia de la medida efectuada
por el item con la que proviene de un criterio externo al test y 1a ausencia de
un impacto de variables indeseadas conceptualizado como sesgo educativo.
En el primer caso, hace referencia a una estrategia cldsica de validacién cri-
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terial no deseadas, y su utilidad, como en el caso del pardmetro de discrimi-
nacién, vendrd determinada por su inclusién como hipétesis para la revisién
del item. Asi, por ejemplo, si el test que se estd construyendo pretendemos
que sea un medio més operativo para realizar la evaluacién que los medios
que convencionalmente venimos utilizando como docentes —que pueden
resultarnos ttiles pero mas costosos—, la evaluacién realizada por los proce-
dimientos tradicionales puede asumirse como un criterio con el que compa-
rar la informacién que provee el test y, analizar la ganancia comparativa de
ésta.

Por otra parte, en la elaboracién de pruebas en Educacién Superior, ¢l andli-
sis del sesgo puede ser secundario, como comentamos con anterioridad. No
obstante, su interés puede ser de cardcter diagndstico, es decir, para conocer
mé4s en profundidad el funcionamiento del domirio educativo en general yla
prueba en particular (Jornet y Sudrez, 1990). Esto, sobre todo, en relacién a
estudiantes que puedan tener diferentes formaciones colaterales a las que son
objeto del programa que se eyalda, Por ejemplo, al construir una prucba para .
upa materia troncal u obligatoria se puede analizar, mediante un estudio de
$esgo, si existe un comportamiento diferencial interno a la prueba entre sub-
grupos de sujetos que hayan cursado diferentes optativas o grupos de optati-
vas relacionadas con la materia a evaluar (mds en un contexto, como el
actual, de flexibilidad curricular). Las opciones metodolégicas que probable-
mente se ajustan mejor a este tipo de situaci6n son la metodologfa deita-plot
{Angoff, 1972; Angoff y Ford, 1573) y las aplicaciones de Ji-Cuadrado
(Camilli, 1979; Scheuneman, 1975).

4. La interpretacién de resultados. Debe realizarse en relacién con las hipdtesis
previas planteadas para cada jtem ¢ conjunto de ftems, teniendo en cuenta que
cualquier discrepancia respecto al planteamiento con qne el Comité o equipo
docente haya incluido los ftems deberd conllevar un examen cuidadoso del
masmno. Las consecuencias de este analisis pueden circunscribirse a la revisién
de 1a formulacién o planteamiento general del ftem o bien pueden extenderse al
propio programa educativo. En este caso, debe tenerse en cuenta que una revi-
sién del programa requiere la revisién subsiguiente del dominio.

Estindares, puntos de corte y fiabilidad de las pruebas

Decidir si un sujeto ha adguirido un nivel de competencia suficiente en ¢l dominio
educativo que se evaliia es una actividad bésica para la promocion en el aprendizaje.
Con independencia del tipo de uso de la prueba (sumativo/formativo), siempre consti-



132 ENCUENTROS EN LA FACULTAD DE EDUCACION SOBRE EVALUACION

tuye un elemnento necesario. En el marco de las pruebas criteriales se ha realizado un
trabajo metodolégico iinportante para desarrollar técnicas que permitan interpretar las
puntuaciones individuales en relacioén al dominio educativo, alejindose del relativismo
de las interpretaciones basadas en comparaciones entre las puntuaciones de individuos.

La determinacién de estindares, puntos de corte y fiabilidad, deben entenderse
¢omo un proceso iterativo’ de identificacién de la puntuaci6n en el test mds adecuada
para indicar correctamnente ¢l nivel minimo de competencia en el dominio educativo.
Este proceso debe comenzar con la determinacién del estdndar y contimia con su ajus-
te empirico a través del establecimiento del punte de corte y la comprobacién de 1a fia-
bilidad de 1a clasificacién.

El establecimiento del nivel minimo que debe mostrar el estudiante para asusir
que domina/no domina (pasa/no pasa) el contenido del programa se establece a partir
del andlisis de estdndares y puntos de corte.

La determinacién del estindar se establece por métodos intersubjetivos por
parte de]l Comité o equipo docente que desarrolla la prueba. La metodologfa, muy
variada, recorre desde la valoracién de los ftems como elemento de referencia hasta la
valoracién de sujetos o el establecimiento empirico de grupos de contraste (Jomet y
Sudrez, 1989b).

El hecho de que la base de detenminaci6n del estdndar sea de carécter subjetivo ha
suscitado wna polémica que lega hasta nuestros dias (Glass, 1978; Block, 1978;
Hambleton, 1978; Linn, 1978; Jacger, 1991; Cizek, 1993; Kane, 1994). En cualquier
caso, debe tenerse en cuenta que se trata de determinar un nivel minime de calidad de
cardcter absoluto y, en este contexto, se aportan elementos de objetivacidn de un pro-
¢eso que necesariamente debe tener su base en la subjetividad. No obstante, ello no
quiere decir que la subjetividad mencionada sea la mera subjetividad individual. Se han
propuesto diversos elementos que pueden orientar la objetivacién en la determinacién
de estdndares; entre ellos se pueden destacar los siguientes:

a) Orientar el proceso de determinaci6n hacia la definicién de un esténdar inter-
subjetivo basado en el juicio de un colectivo de expertos (Comits).

b) El Comité que determina el estindar, en el tipo de pruebas que estamos consi-
derando, es preferible que sea el mismo que realiza la definicién del dominio
educativo.

¢} Entre los métodos propuestos, los basados en juicios sobre los ftems (como log

' Aunque la mayor parte de métodos contempla estos tres componentes de forma aistada y ne en un
proceso como aqui proponemos de acuerdo con los eriterios expresados en otro Ingar (Jornet y Sudrez,
1989b). Ademds, estudios recientes avalan la mayor consistencia de los procedimientos que integran Ia inte-
racci6n en su esquema de actuacién (Busch y Jaeger, 1990; Jaeger, 1990b).
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de Angoff o Jaeger) parecen los que mejor se ajustan al tipo de trabajo que
debeu realizar los Comités®. Un ejemplo de aplicacion que integra estos méto-
dos medificados por los autores se recogen en Jornet y Suérez (1994, pég. 438).

d) No obstante, la determinacién basada en juicios sobre los ftems suele producir
estdndares excesivamente exigentes, por lo que su ajuste, utilizando métodos
basados eu el juicio sobre sujetos (Livingston y Zieky, 1982), puede ayudar a
couseguir estindares mas realistas.

Adicionalmente, otros elementos clave a tener en cuenta en este proceso son los
siguientes:

1. Entrenamiento del comité de expertos. El establecimiento de estindares requie-
re un proceso minucioso de entrenamiento del Comité para asegurar que todo
€] emite juicios sobre una idea uniforme de exigencia -de acuerdo con los obje-
tivos y finalidad de la prueba—. En este contexto, realizar sesiones preliminares
utilizando retroalimentacién acerca de las consecuencias de aplicacién de sus
juicios, ayuda a detectar jueces que no hayan comprendido su labor, asf como
mejoran el realismo del Estdndar posterior (Reid, 1991).

2. Definicién de los objetivos y finalidad de la prueba. Ayuda a realizar una defi-
nicién previa del nivel de exigeucia del estdndar y enmarca las preferencias del
Comité en relacién al tipo de errores (Tipo I y IT) a asumir en la clasificacién
con ¢l test. Por ejemplo, en una prueba de Cirug{a parece mAs deseable elimi-
nar por el test un sujeto apto (generar falsos negativos mediante un est4ndar
exigente) que aceptar como apto un sujeto que no lo es (generar falsos positi-
vos mediante un estdndar poco exigente).

3. Formatos de juicio y recogida de informacidn. A este respecto deben tenerse en
cuenta algunas recomendaciones:

— El formato de juicio y el sisterna de puntuacién utilizado deben ser sencillos
y de fécil utilizacién por el Comité;

— En el caso de utilizar métodos basados en el juicio sobre los items, es conve-
niente sintetizar en una tinica puntuacién la valoracién, si bien enriquece este
proceso recoger las apreciaciones que cada juez realiza respecto de las valo-
raciones que emite (Geisinger, 1991). Asimismo, aunque las valoraciones se
realizan sobre cada unidad del Dominio Educativo, &5 conveniente revisar mi-

* Los estudios comparativos de métodos, tanto tebricos como empiricos, no son totalmente conclu-
yentes (Koffler, 1980; Brennan y Lockwood, 1980; Skakun y Kling, 1980; Shepard, 1980; Berk, 1986,
Norcini er al, 1987; Livingston y Zieky, 1989; Jeeger, 1990a). A este respecto Kane (1994, pag. 440) sefia-
Iz que hace falta una sedimentacién més matizadz de los resultados, porgue la vinica realidad incuestionable
es que en la préctica unos procedimientos estdn més extendidos que otros.
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cialmente el total de unidades y seleccionar aquellas que recibirian la méxi-
ma/minima valoracién —uso de variables pivot— (Jormet, 1987; Jornet y
Sudrez, 1989b) con el fin de facilitar las relaciones transitivas entre las valo-
raciones.

— En €l caso de utilizar métodos basados en el juicio sobre sujetos, el conoci-
miento de éstos por parte del Comité constituye un elemento esencial.

4. Andlisis de los juicios emitidos. En estos procesos el estAndar se identifica como
una sintesis que plasma el acuerdo intersubjetivo. Este se realiza a partir de pro-
cesos minuciosos —aunque pueden ser muy sencillos— de andlisis de los juicios
emitidos. En este caso es preciso considerar elementos de identificacién de jue-
ces extremos , si ha lugar, la eliminacién de sus valoraciones o la utilizacién de
medidas robustas como estadisticos que sinteticen los juicios como estdndar.
Asimismo, la consistencia interjueces puede constituir una medida de la repre-
sentatividad del estindar derivado de este proceso.

Los puntos de corte (dicotdmicos: pasa/no pasa, o polic6tomos: no apto, apto,
notable...) hacen referencia a la puntuacién real en la prueba que deben obtener los
sujetos para ser asignados a una categorfa de conocimiento. Se determinan como un
ajuste empfrico del estindar, teniendo en cuenta las cosencuencias de su aplicacién.
Como en el caso del estandar, los métodos para determinar puntos de corte también son
muy diversos. En cualquier ¢aso, en este contexto se ha demostrado que el mejor ajus-
te se logra cuando ¢l establecimiento se realiza considerando (a través del andlisis de
la aplicacién sucesiva del estindar y sns variaciones) las consecuencias empfricas de
la aplicacion del estdndar sobre sujetos que son valorados por procesos més detenidos
¥ costosos, pero més minuciosos.

La fiabilidad de la prueba, en este caso, hace referencia a si la prueba es consis-
tente al clasificar a los sujetos de acuerdo con el punto de corte establecido, por lo que,
técnicamente, estd implicado en este mismo proceso y, muchos autores, la identifican
como estrategias de validacién del punto de corte. Como en los casos anteriores, la
oferta de métodos al respecto es muy variada (Jomet y Sudrez, 1992) y se concreta en
procedimientos orientados a valorar la consistencia en la decisién que proviene de dos
administraciones® de la prueba.

En este contexto, obviamente, la fiabilidad depende de la localizacién del punto de

* Aunque se han propuesto diversos métodos basados en una sola administracién (como e} de Huyhn,
1976, y el de Subkoviak, 1976, ¢ntre otros), éstos son muy complejos y no hay seguridad acerca de la pre-
cisién de sus estimaciones.
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corte'®. La utilizacién de métodos sencillos y, en todo caso, que estén bien descritos
como indicadores parece lo més recomendable. Este es el caso de indicadores de pro-
porciones como el indice py (Hambleton y Novick, 1973) o el indice p* (Crocker y
Algina, 1986)" o bien ¢l cociente K* de Livingston (1972), que estd bien descrito
en telacién a KR, 20 y presenta altemativas para una y dos administraciones de la
prueba.

Por dltimo, la fiabilidad proporcionard una retroalimentacién muy relevante para
otros procesos anteriormente mencionados. De un lado, es una base de trabajo en la
construccién del estindar/punto de corte, en el proceso iterative que hemos menciona-
do. Por otro, las consecuencias de la decisién y las propiedades métricas de la prueba
también deben constituir un elemento de reflexién para la revisién del dominio y la
estructura de los items. '

4. NOTAS FINALES

Finalmente, si bien estos componentes son complejos, los beneficios que aportan
son indudables y se centran fundamentalmente en un incremento de la objetividad en
Ia evalnaci6n, asi como en una mayor operatividad de los procesos de evaluacién debi-
da a la estandarizacion.

La mejora en l2 evaluacién puede contar, entre otros instrumentos, con l2 incorpo-
racién de recursos evaluativos orientados a la elaboracién de pruebas. Las propuestas
que aqui se han presentado se inspiran en principios de Evaluacién Criterial, si bien
se integran en un marco de trabajo alterativo, aunque no contrapuesto, a la elabora-
ci6n de pruebas cerradas.

En este proceso 'pensamos que el énfasis debe situarse en la definicién del domi-
ni¢ educativo. Cualquier prueba, aunque esté sustentada sobre un modelo de medida
aplicado adecuadamente, puede ser poco vélida y escasamente 1til si no se ba extrafdo
desde nn dominio educativo bien definido. El modelo de medida —alternativo segiin el
tipo de prucba a desarrollar— es esencial para ajustar la prueba resuitante como instru-
mento, pero en s{ mismo es también un instrumento, nunca un principio ni fin que jus-
tifique la utilidad de las pruebas.

® Por etlo, la multiplicidad metodolégica se relaciona con los modelos de cualificacién del error (pér-
dida de umbrsl, pérdida de error al cuadrado, pérdida lineal) y en consecuencia con la consideracién de la
gravedad de los diverses emores de clasificacién.

" po = pr) + Poos P*.= (Fp = 0-30) / (1 - 0.50). A partir d¢ una tabla de decisién 2 x 2.
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