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EVALUACION NORMATIVA VS. EVALUACION CRITERIAL

1. Desarrollo curricular: papel de la evaluacion y utilizacion de pruebas.

Creo que no hay ninguna duda en admitir, al menos a nivel tedrico, que la
evaluacidn es un eslabén mds de la cadena del proceso de ensefianza-aprendizaje y
que, por tanto, no hay razén alguna para no entenderla como formativa, admitien-
do su funcién de retroalimentacién, de motivacién generadora de nueva actividad,
de potencial de supervisién y mejora del propio disefio curricular.

En la prictica, la evaluacién desempefia un papel sancionador; en el mejor de
los casos, como sefiala Gimeno (1981, p. 216): “Pretende ser una toma de concien-
cia de la distancia que separa al alumno de unos objetivos pretendidos, y que en las
précticas al uso son incluso no explicitos”.

Esta importante disfuncién es el motivo de la preocupacién permanente por la
evaluacién, que se traduce en posturas antagénicas respecto al sentido de su nece-
sidad, de su marco de referencia, de su soporte ideoldgico y, como consecuencia,
de los condicionamientos de su realizacidn y recursos técnicos implicados.

Las nuevas tecnologias y concepciones de la ensefianza, cada vez mds identi-
ficadas con los contenidos diferenciales de aprendizaje y con las caracteristicas del
alumno, han puesto de manifiesto la exigencia de instrumentos especificos para
controlar los niveles de rendimiento de cada tipo de ensefianza. El interés de estu-
dio actualmente se vincula a los objetivos de ensefianza, lo que ha supuesto un
cambio en el desarrollo y realizacion de las précticas evaluativas, que se refleja en
el cuestionamiento actual de las pricticas tradicionales de la evaluacién, admitien-
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do para ella nuevas funciones en el desarrollo curricular. Gimero (1981, pp. 215-
225) expresa muy claramente esta idea:

“El gran valor de la evaluacién estd en ser un instrumento de investiga-
cién en la diddctica: comprobar hipétesis de accién para ir acumulando
recursos metodolégicos que tienen una eficacia comprobada en la
accion, e ir engrosando de esta manera el apartado de la técnica pedagé-
gica fundamentada cientificamente... La evaluacién fecunda, los datos
de evaluacién de valor cientifico en lo psicoldgico y en lo didictico, es
la evaluacién que compara el contenido psicopedagdgico que contienen
los objetivos con la calidad de los procesos y resultados de aprendizaje”.

En contraposicién a la evaluacién tradicional se propugna la evaluacién holis-
tica, integral. Las razones que apoyan esta eleccidn serfan:

a) La riqueza de objetivos y la variedad de efectos metodoldgicos reclaman
una amplitud en la evaluacién.

b) Cualquier efecto educativo es el resultado codeterminante de multiples fac-
tores. Requiere un modelo de aprendizaje que comprenda a su vez el modelo expli-
cativo de la ensefianza.

¢) Los resultados del proceso son expresioén de las interacciones de todos los
componentes del modelo did4ctico.

d)Entender la evaluacion como base para una diddctica recuperativa.

El cardcter holistico del proceso evaluativo se manifiesta igualmente al consi-
derar que, en el contexto del proceso de ensefianza-aprendizaje, la evaluacién se
relaciona, en opinién de Rivas y Alcantud (1988), con los distintos elementos que
constituyen dicho proceso:

—elementos estructurales (condiciones organizativas, equipos, materiales,...)

——procedimientos (actividades de ensefianza-aprendizaje, secuencializacién
de contenidos,...)

—yproductos (efectos detectados en el aprendizaje,...).

Finalizado el proceso de instruccién de una unidad, cabe valorar el grado de
adecuado funcionamiento de cada uno de estos elementos intervinientes. Solo asi,
de forma sistemadtica e interactiva, es posible conocer el papel de todos ellos en el
proceso. Necesitamos aportar diversos tipos de informaciones para analizar, mejo-
rar y corregir las acciones educativas emprendidas. De esa manera, la evaluacién
conecta al profesor, al curriculo y al aprendiz.

Aparece también como elemento novedoso en este planteamiento holistico la
necesidad de recurrir a las diversas fuentes de informacién, como camino para
aproximarnos a una deseable objetividad. Necesariamente hemos de preguntarnos
por su viabilidad y por las posibilidades de compaginar la “evaluacién holistica”
con el imprescindible presupuesto cientifico de la disociacién de los fenémenos
para posibilitar su estudio.

La gran verdad, a mi entender, es que en el tema de la reforma y desarrollo del
curriculo se ha podido prestar quizd excesiva atencién a los estudios tedricos de
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finalidades y objetivos, a los materiales y métodos y quizé no tanta como se debie-
ra a los resultados alcanzados, lo que puede llegar a desempefiar un papel de
“retraccién”, de excesiva precaucién, hasta el punto que pueda suponer un cuestio-
namiento efectivo de ciertas innovaciones deseables.

Parece conveniente entonces llegar a mantener un equilibrio entre las activi-
dades de desarrollo del curriculo y la evaluacién; en caso contrario, las fuerzas del
conservadurismo dindmico pueden prevalecer y detenerse las actividades de desa-
rrollo o, como méiximo, ser continuadas por grupos aislados de entusiastas (Cave,
1979, p. 113).

En opinién de Ferndndez Pérez (1974, p. 36) serian tres los aspectos mds
importantes que estdn condicionando el cambio en el profesor al realizar la evalua-
cién. Nuestra propia sintesis respecto a su opinién la expresariamos, esquemaética-
mente, en los siguientes términos:

a) La falta de preparacién de tipo técnico del profesorado, por carecer de
informacidén respecto a temas tales como: definicién operacional del rendimiento
escolar; condiciones de validez de las pruebas o exdmenes que aplica; condiciones
de fiabilidad aplicada a la medicién de aspectos de la conducta humana...

b) La estructura objetiva del sistema de autoridad.
¢) La resistencia al cambio en los procedimientos de evaluacion.

Otro argumento utilizado a menudo para justificar el “abandono” del estudio
de la adecuacién entre el desarrollo del curriculo y la evaluacién, reside en mani-
festar que no pocos de los objetivos propuestos son tan complejos que no son sus-
ceptibles de evaluacién... Esta postura, radicalizada, imposibilita realmente toda
accion evaluativa y no significa més que, a mi entender, una actitud negativa ante
el propio proceso de racionalizacién del curriculo.

Yo prefiero pensar, de acuerdo con Rivas y Alcantud (1988, p. 23), que el ren-
dimiento escolar, conceptualizado como el producto final del proceso de ensefian-
za-aprendizaje que un individuo obtiene a lo largo de dicho proceso en un curso,
nivel o materia, es la base para caracterizar el resultado de la accién educativa
individual y de ahi, trasladable para analizar y mejorar el propio proceso instructi-
vo. El rendimiento escolar se operacionaliza en las notas y calificaciones que
pasan de esa forma a tener valor y reconocimiento social. Toda preocupacién por
cémo llegar a establecerlas adecuadamente serd por tanto especialmente relevante.

Una vez asumida la conveniencia de profundizar en el sentido de la evalua-
cién, vamos a comentar algunos aspectos relacionados con la utilizacién de prue-
bas, asumiendo desde este mismo momento que la aplicacién de pruebas de eva-
luacién del rendimiento no es, en modo alguno, la tinica posibilidad de obtener
informaci6n para realizar la evaluacion; eso si, creemos que es una forma muy
extendida de realizar la evaluacién del rendimiento y que supone, en principio, un
deseo de objetivar el proceso de medicién que necesita de planteamientos mds
rigurosos a la hora de interpretar los resultados. Planteamientos rigurosos que
suponen dos niveles de accién:

a) Adecuacién de las pruebas a los objetivos.
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b) Andlisis técnico de las pruebas y de los items que las conforman.
Comenta Wheeler (1976, p. 300):

“Cuando las escuelas, los profesores y los alumnos se valoran hasta cier-
to punto por los resultados de las puebas, la indole de la prueba determi-
na en gran medida la calidad del proceso escolar... lo que los profesores
ensefian y como lo ensefian, lo que los alumnos aprendan y como lo
aprenden...”

Lafourcade (1977, p. 213) refuerza nuestro punto de vista cuando opina:

“Fl anélisis de los items que integran un test de rendimiento preparado
por el maestro o profesor representa una tarea que indefectiblemente
debe ser emprendida si se desea conocer la real efectividad de la ense-
fianza y de los instrumentos utilizados en la evaluacién. El andlisis debe-
réd programar:

a) Una buena informacién acerca del logro de los objetivos discri-

minados en la unidad e indicados en la correspondiente tabla de especifi-
caciones.

b) Una estimacidn de las caracteristicas psicométricas de los {tems.

¢) Una eficaz y permanente preocupacién por mejorar los instru-
mentos de evaluacién”.

2. Aplicaciones psicométricas tradicionales.

En el modelo normativo, el evaluador toma explicita o implicitamente como
referencia la ejecucién de los sujetos que pertenecen a un mismo grupo llamado
“normativo”. Las notas caracteristicas de este grupo y su representatividad afecta-
rén al alcance de la evaluacién. Se trata de un modelo basado en la medicién de
diferencias individuales, asumiendo la distribucién normal del rendimiento. La
norma del grupo (la media, por ejemplo), utilizada como criterio o punto de corte,
serd més alta o més baja en funcién de las capacidades de los sujetos que compo-
nen dicho grupo.

Las etapas que habitualmente se siguen en la construccidon de una prueba de
referencia normativa, en opinién de Mateo (1987), son las siguientes:

1*) Establecimiento del marco referencial: identificacién de conductas o con-
tenidos que se quieren medir; bisqueda de fuentes tedricas, metodoldgicas o ins-
trumentales relacionadas con la prueba; determinacién de los objetivos de la prue-
ba,...

2%) Etapa de identificacién,: identificacién de las propiedades que queremos
medir a través del test, identificacién del objeto que va a ser medido e identifica-
cién de la regla de asignaciéon numérica que nos permitird asignar niimeros a cada
propiedad medida.

3*) Etapa de construccién propiamente dicha: seleccion de ftems; estandariza-
cién de las condiciones internas y externas de la aplicacién; especificacién de los
criterios de puntuacién; seleccién de la unidad de andlisis; aplicacién de la escala
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de ensayo; puntuacidn, valoracién y tabulacion de las respuestas; andlisis de {tems
en la prueba de ensayo; seleccién de los items que constituirdn la escala de medi-
da; aplicacién de la escala de medida a una unidad de anilisis.

4%) Etapa de objetivizacién de la prueba: obtencién de indicadores de fiabili-
dad y validez. La fiabilidad puede ser entendida bien como medida de estabilidad,
bien como medida de consistencia interna. Por su parte, la validez podra ser defini-
da como validez de criterio (estimacién a partir de las puntuaciones individuales
en un test de la puntuacién en alguna otra variable llamada criterio); como validez
de contenido (estimacién del rendimiento de un sujeto en el universo de situacio-
nes que el test intenta representar); o como validez de constructo (se evalia un test
a la luz de un constructo especificado).

5%) Etapa de obtencion de puntuaciones: determinacién del tipo de puntuacion
requerida y de la utilizacién que de ella va a hacerse.

Respecto al andlisis de items, presentamos el esquema que tradicionalmente
se sigue en el marco de la construccién normativa de pruebas, al amparo de la teo-
ria clasica de test. Proponemos un nivel de andlisis que denominamos “de explica-
cién”, con los siguientes considerandos a determinar:

1) Media y varianza de cada ftem. Su relacién con la media y la varianza de la
prueba.

2) Dificultad (facilidad) de cada item y su poder de discriminacidn.

3) Homogeneidad de los ftems: correlacién biserial, correlacién tetracdrica,
correlacién de Pearson.

4) Correlacién item-prueba.

5) Correlacién ftem-criterio.

6) Caracteristicas psicométricas de la prueba: fiabilidad y validez.

7) Indices de fiabilidad y validez de cada item (su contribucién a la fiabilidad
y a la validez de la prueba).

8) Andlisis factorial (interconexién de los ftems y su relacién con la consecu-
cién de objetivos).

9) Interpretacién psicométrica y didactica.

Este nivel de andlisis requiere el manejo de las matrices de vaciado, de varian-
za-covarianza y de correlaciones entre los items. Posibilita la realizacién de com-
probaciones psicométricas: media y varianza de la prueba en funcién de la medida
y varianza de los ftems; varianza de la prueba como suma de los elementos de la
matriz varianza-covarianza; definicién de validez como cociente entre la suma de
los indices de validez y de fiabilidad; definicién de desviacién tipica de la prueba
como suma de los indices de fiabilidad de los items,...

Podemos preguntarnos qué elementos incorpora este esquema que puedan
pensarse como novedosos en relacién con propuestas anteriores. En mi opinién
serfan:

a) Profundizar en los aspectos estrictamente psicométricos, incluyendo en la
estrategia de analisis aspectos tales como:
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— los indices de fiabilidad y validez de los items y su repercusion en la fiabi-
lidad y validez de la prueba.

— la factorizacién de los {tems de la prueba lo que nos posibilitard conocer la
relacién entre los items de la prueba y su vinculacién con los diferentes dominios
de objetivos evaluados.

b) Poner de manifiesto una contradiccién importante que surge en las interpre-
taciones psicométrica y didactica del andlisis de items, sélo apuntada por algunos
autores: “Los mejores ftems desde el punto de vista psicométrico no lo son (no
deberian serlo) desde el punto de vista did4ctico”.

La explicacién es simple: entre las caracteristicas psicométricas elementales y
bésicas aparecen el fndice de dificultad del item y, con €l relacionado, el indice de
discriminacién. Desde el punto de vista psicométrico, los mejores items son aque-
llos que tienen un indice de dificultad medio (p=0,50, si son dicotémicos) y un
poder de discriminacién méximo (p.q.=0,25, si son dicotémicos). Esta calidad psi-
cométrica de los items ha venido siendo el criterio basico para su valoracién en el
contexto de la evaluacién educativa, como queda patente en las siguientes citas:

“Si todos los alumnos responden bien a un estimulo o todos se equivo-
can, la fiabilidad se verd muy afectada. Hay mayores probabilidades de
que los items de dificultad media otorguen una mayor consistencia a la
prueba... El grado de dificultad que se asigne a los items deberd ser tal
que solamente la mitad del curso los pueda responder correctamente...”
(Lafourcades, 1977, p. 204).

“Es necesario prescindir de los items ndmeros... ya que no discriminan
entre los mejor y los peor preparados y ello debido a que han sido acer-
tados por todos los sujetos...” (Rodriguez Diéguez, 1980, p. 342).

3. Insuficiencia de las propuestas psicométricas tradicionales: pruebas de referen-
cia normativa.

La utilizacién de la medida del rendimiento escolar con los mismos presu-
puestos tedricos que sirven para la medida psicoldgica,tiene consecuencias indirec-
tas que resultan ser inadecuadas a la realidad educativa; esto es, la medicién psico-
l6gica de rasgos aceptados como estados estables y rasgos mas o menos permanen-
tes de los individuos, tiene la utilidad de comparar la ejecucién o comportamiento
habitual de una persona con la obtenida por un grupo de referencia y por ende la
comparacion entre distintos sujetos que pertenecen a la misma poblacién. El
supuesto descansa en la consideracién de las diferencias individuales como un
"hecho natural" y supone la consideracién formal de todos los supuestos basicos
de la teoria clasica de test, que en su proyeccidn al 4mbito evaluativo supone
(Rivas y Alcantud, 1988, p.31):

- la puntuacién individual se interpreta en funcién de los rendimientos del
grupo al que el sujeto pertenece

- la puntacién permite la comparacion entre los distintos individuos
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- la puntuacién da una idea global de la realizacién del sujeto pero no permite
establecer estrategias individuales de mejora o correccién

La “Trampa psicolégica” de que los elementos mis deseables en medicién
psicoldgica sean los de varianza méxima no tiene sentido en educacién pues signi-
fica optar por un nivel de rendimiento “6ptimo” del 50% de las acciones realiza-

" das. Por esta razén es necesario variar los supuestos de evaluacién educativa, que

ahora se fundamentarén en los siguientes considerandos:

a) La ejecucién individual se constatard con algin criterio estdndar, fijado pre-
viamente y eceptado como valioso

b) De la ejecucién individual interesa especialmente la composicién analitica
del contenido de medida o la especificacién de los procesos implicados en toda
gjecucion

¢) Los resultados obtenidos permitirdn la puesta en marcha de estrategias indi-
vidualizadas de superacién o al menos la toma de decisiones adecuadas a cada
caso

d) Los criterios de seleccién de los elementos deberdn descansar sobre plantea-
mientos validos y no sélo en consideraciones estadisticas de distribuciones prefija-
das

La aceptacién de estos presupuestos supone integrarse plenamente en la pers-
pectiva de evaluacion criterial.

Un test o prueba de referencia criterial es aquel que evalda el status absoluto
de logros de un estudiante. Estos instrumentos interpretan las puntuaciones de
forma individual, sin establecer comparaciones entre los individuos, tomando
como referente un estdndar prefijado y no la ejecucién del grupo.

Uno de los problemas més arduos que presenta este tipo de instrumentos es el
de la conceptualizacion del criterio. La palabra “criterio” ha tenido varias acepcio-
nes generando un cierto confusionismo. Asi, el término criterio se puede identifi-
car; con un estidndar de ejecucién; con un objetivo conductual o con un dominio o
logro preestablecido

3.1. Historia

Aunque podemos admitir, de acuerdo con Jornet (1986), que ya Thorndike en
1913 llegé a proponer la necesidad de una referencia absoluta para la interpreta-
cién de las puntuaciones de los sujetos en los test de rendimiento, diferencidndola
de la referencia normativa, no serd hasta 1963 con la obra de Glaser “Instructional
Technology and the Measurements of Learning Outcomes” cuando de hecho se
establezcan claramente las diferencias entre las expresiones “evaluacién basada en
normas” y “evaluacién basada en criterios”. Una vez establecidas las diferencias
iniciales entre ambos tipos de evaluacidn, los primeros trabajos en el dmbito de la
evaluacion criterial se vinculan con el estudio de los métodos de definicién del
universo de medida, intentando establecer técnicas que permitan estimar la puntua-
cién de un sujeto definida a partir de su ejecucién en una muestra de elementos del
universo.
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En los afios setenta, es sin duda el trabajo de Popham quien mejor representa
los esfuerzos por sistematizar las nuevas aportaciones que van surgiendo cada vez
con mayor fuerza y cuyos hitos principales serfan los siguientes:

— Primera sistematizacién formal de la metodologia propia de la evaluacion
referida a criterio (ERC), realizada por Millman y editada por Popham en 1974.

— Publicacién de monograffas sobre los problemas técnicos de la ERC.

— Publicacién en 1976 de una revisién completa del tema de la determinacién
de estdndares (Meskaukas).

— Publicacién de textos que integran los dos enfoques de la construccién del
test.

— Publicacién del primer texto especifico (Popham, 1978, edicién espafiola de
1983) en torno al tema de los estdndares y punto de corte.

— Celebracién del primer congreso y publicacién por Berk en 1980 de los tra-
bajos alli reunidos.

Serd a partir de esa publicacién cuando puede establecerse el comienzo de la
dltima etapa del proceso de conformacién de esta nueva corriente evaluadora. Los
hitos que en esta etapa marcan la evolucion realizada serén:

— La publicacién por Hambleton (1980) de una monografia sobre toda la pro-
blemadtica técnico- metodolégica, incluyendo ya referencias especificas a la fiabili-
dad y a la validez.

— Sistematizacién de las técnicas de formulacién de items, realizada por Roid
y Haladyna en 1982, retoméndose el interés por los métodos de especificacién del
dominio como elemento basico en la construccién de un TRC.

— Publicacién de manuales para la determinacién de estdndares de ejecucién
en test educativos.

— Publicacién por Berk en 1984 de una revisién de su libro de 1980, actuali-
zando el tratamiento de los temas mds relevantes: formulacién y andlisis de items,
determinacién de estdndares, fiabilidad, validez, andlisis de sesgos,...

3.2. Elementos bdsicos en la construccion de un TRC

Son varias las definiciones que se han ofrecido sobre el concepto de criterio
en este esquema evaluativo. Para Popham (1980), las medidas referidas al criterio
serdn aquellas que se utilizan para evaluar el status absoluto individual con respec-
to a algtin criterio de rendimiento. Por el hecho de comparar la ejecucién indivi-
dual con algin criterio en lugar de con lo realizado por otros sujetos es por lo que
se denominan medidas referidas al criterio.

En otros casos se ha intentado caracterizar los test orientados al criterio como
aquellos que definen explicitamente las reglas que relacionan los rendimientos del
test con referentes conductuales.

También pueden entenderse como pruebas construidas para obtener medidas
directamente interpretables en términos de realizaciones concretas. Con una pers-
pectiva mds general, puede entenderse que un TRC serd aquél que especifique la
puntuacién en el criterio sin hacer referencia a la distribucién de puntuaciones del
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grupo de sujetos examinados. Su aplicacién nos ofrece informacién acerca del
conocimiento de los examinados y produce puntuaciones interpretables en térmi-
nos de tareas o logros académicos.

Aunque, como vemos, no existe total acuerdo en las definiciones dadas por
los distintos autores sobre la evaluacién de referencia criterial (ERC), si que pue-
den extraerse algunos presupuestos implicitos en todos ellos:

- Existe un dominio bien definido, en términos de conducta; estas conductas
se especifican antes de que se contruya el test.

- Se seleccionan las tareas del test de forma que constituyan un conjunto
representativo del dominio que se quiere medir.

- Las puntuaciones son interpretables en términos de tareas o realizaciones.

- La valoracién del sujeto es individual, no dependiente de su posicién relati-
va en el grupo.

- La determinacién del punto de corte se establece a priori.
- El estdndar fijado depende de la tarea y es de caricter absoluto.
Hay dos tipos fundamentales de TRC:

- Test referidos al dominio, vinculados a programas educativos muy estructu-
rados.

- Test de Aptitud o Mastery Test, destinados a medir la ejecucién educativa de
forma genérica, sin especificar tanto el dominio.

En cualquiera de estos dos tipos, los elementos bédsicos en la construccion de
un TRC segiin Jornet (1986) serian:

a) Especificacién y definicién del dominio; la calidad de la descripcién del
dominio es lo que permite referir las puntuaciones de los sujetos a un criterio.

b) Anélisis de elementos, concebido como sistema de control de la calidad
métrica de los items.

¢)Determinaci6n del criterio de suficiencia o estdndar.

d) Fiabilidad, concebida en términos distintos repecto a los modelos normati-
vos y centrdndose basicamente en el andlisis de la consistencia de las clasificacio-
nes de logro.

e¢) Validez, quizd la midxima aportacién del esfuerzo criterial, al partir de una
mejor definicién del universo de medida.

Analicemos estos elementos con algiin detenimiento.
3.3. Especificacion del dominio

Es sin duda el tema central sobre el que gira la construccién de un TRC. Serd
la calidad de la definicién del dominio lo que va a posibilitar la referencia de las
puntuaciones individuales a criterios internos de calidad.

Por “dominio” se entiende el conjunto de todos aquelios elementos (objetivos,
acciones, tareas, items) que representan el propdsito de la instruccién. Desde el
punto de vista métrico, el dominio constituye el “universo de medida”, el cual
incluye todas las unidades que lo definen.
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Un dominio estd bien definido si sus unidades (objetivos e items) estdn bien
especificadas y adecuadamente estructuradas, lo que puede conseguirse bien a par-
tir de la opinidén de jueces, bien por andlisis empiricos.

Serédn tres los niveles posibles de definicién del dominio: taxonémico, por
objetivos y por items. Sélo se alcanza en este dltimo nivel el rigor preciso para
fundamentar adecuadamente la evaluacidn.

3.4. Andlisis de elementos

En el anélisis de elementos que se realiza en una concepcién criterial de la
evaluacién, lo que mds va a interesarnos es conseguir la representatividad del ele-
mento respecto al universo de medida, entendida en el aspecto educativo como
congruencia entre el item y el objetivo, y ello en detrimento de la preocupacién
prioritaria y exclusiva por los pardmetros de los item en el 4mbito normativo (difi-
cultad y discriminacién). Estas dos preocupaciones -congruencia y eficacia en la
medida- se integrardn aqui de forma mucho mds arménica, respondiendo a lo que
ha venido denominindose revisiones légica y empirica, integradas en un mismo
proceso de andlisis de items en el dmbito de la ERC, cuyas fases serfan, en opinién
de Berk (1984), las siguientes:

— Revisién l6gica del elemento para valorar su congruencia con el objetivo del
que surge.

— Andlisis de las respuestas para identificar qué partes del elemento requieren
revisién o cambio.

— Andlisis estadistico para evaluar la efectividad de los elementos en sus
aspectos métricos.

— Revision de los resultados estadisticos para determinar la seleccién de
items.

La revisién l6gica implica considerar las tres caracteristicas bésicas que afec-
tan directamente a la validez de un item:

a) Congruencia item-objetivo, que no se determinard ya, como en las medidas
de referencia normativa , mediante la correlacién item-criterio externo al test, sino
como adecuacién del item con los diferentes objetivos prefijados, medida segtin la
opinién de distintos jueces. Existen distintos indices para cuantificar esta con-
gruencia.

b) Calidad técnica, referida sobre todo a la calidad de formulacién y a su ade-
cuacién al programa de instruccién.

c) Analisis de sesgos, orientado hacia la consideracién de aspectos de tipo
ético, estético y socioldgico.
La revisién empirica se lleva a cabo a partir de la denominada “matriz de

vaciado de items”, en la que se incorporan la puntuaciones obtenidas por cada uno
de los sujetos en cada uno de los items.

Se pretende conocer el ndice de dificultad y el poder de discriminacién de
cada uno de los items, pardmetros cldsicos de andlisis en los planteamientos nor-
mativos, aunque ahora se tratard de redefinir su valoracién. Asf por ejemplo, en la
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teorfa normativa se prefieren items con ndice de dificultad préximos a 0,50 a fin
de que su poder de discriminacién, medido por su varianza, sea maxima. En el
contexto de la evaluacién criterial se trata de conocer estos indices para analizar
los efectos de la intruccién al comparar los valores pre y post-intruccién. Desea-
mos encontrar items con valores p préximos a cero en la medida pre-instruccién y
con valores p proximos a uno en la medida post-instruccién. Esta capacidad del
item para valorar los efectos de la instruccién a partir del cambio del valor del
indice de dificultad del item es lo que se denomina “sensitividad instruccional”.

El indice de discriminacion se entenderd ahora como el indice que mide los
cambios de ejecucién (pre-test, post-test) o las diferencias entre los grupos en el
criterio. Se basa en la idea de que un TRC maximizard las diferencias entre grupos
y minimizar4 las diferencias entre sujetos de un mismo grupo. Las diferencias que
se dan entre grupos se atribuirdn al efecto del programa de instruccién.

Va a seguir manteniéndose casi en los mismos términos la interpretacién del
indice de homogeneidad de los items, entendida como la correlacién entre el item
y el total del test.

Se afiade como tema importante la preocupacién por la validez del item, exi-
giéndole capacidad para informar sobre los efectos de la instruccién. Los indices
elaborados para medir esos efectos responden a muy distintos planteamientos esta-
disticos, que van desde los indices basados en proporciones hasta los modelos de
rasgo latente, pasando por aproximaciones correlacionales y bayesianas.

3.5. Determinacion de estdndares o puntos de corte

Debe establecerse con claridad si un procedimiento se encamina a la determi-
nacién del punto de corte en la escala de puntuaciones verdaderas (establecimiento
de estandares) o bien si estd destinado a la determinacién de un punto de corte en
la escala de puntuaciones observadas (establecimiento de un punto de corte).

Cuando el objetivo es el establecimiento de estidndares deseamos encontrar un
nivel que garantice el adecuado aprendizaje del dominio instrucional de los indivi-
duos que 1o alcancen o sobrepasen. Este nivel estd expresado en puntuaciones
libres de error y para su determinacién se recurre a la opinién de jueces.

Los métodos destinados a la determinacién de una puntuacién de corte, a par-
tir de un estdndar previamente fijado, se ocupan de trasladar dicho valor a la escala
observada, teniendo en cuenta las diferencias que se dan en la medicién y, general-
mente, optimizando las consecuencias resultantes de la decisidn.

Rivas y Alcantud (1988, p.53) establecen tres grandes grupos en los métodos
para el establecimiento de puntos de corte:

a) Métodos convencionales o psicométricos, donde se trata de lograr la mayor
correlacién entre la clasificacién del rendimiento de los estudiantes respecto a un
punto de superacién con un criterio interno o externo

b)Métodos probalisticos, donde se parte de la teorfa de la medida representa-
cional de un universo de tal manera que el fijar el valor de un punto de corte en el
continuo determine la toma de decisién subsiguiente
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¢) Métodos basados en la experimentacién pre/post instruccién, donde se
determina un punto de corte que espera a los sujetos con nivel de rendimiento alto
de los de nivel bajo (exactamente sujetos pre y post instruccion).

3.6. Fiabilidad

En la fiabilidad en las pruebas de referencia criterial no sélo tendrd importan-
cia la fiabilidad de las mediciones sino también otras cuestiones como la consis-
tencia de las interpretaciones que se hagan a partir de dichas mediciones y de las
decisiones que se derivan.

Hambleton y otros (1978) definieron tres grandes categorias de fiabilidad en
el contexto de los TRC:

1) Fiabilidad de las decisiones de clasificacién o consistencia en la toma de
decisién de clasificacién como aptos/no aptos. La estrategia general consistird en
aplicar un mismo test (formas paralelas) a un mismo grupo de sujetos, sucesiva-
mente, y comprobar en qué medida existe acuerdo entre las clasificaciones deriva-
das de ambas aplicaciones. Si existe consistencia en la clasificacién de cada indivi-
duo a través de las aplicaciones se estima que la prueba es fiable.

2) Fiabilidad de las puntuaciones del test referidas al criterio o consistencia de
las desviaciones, cuadriticas o lineales, de las puntuaciones individuales desde la
puntuacién del punto de corte.

3) Fiabilidad de las estimaciones de la puntuacién en el dominio o consisten-
cia de las puntuaciones individuales a través de test paralelos. Destacamos el indi-
ce de Brennan como el mis adecuado para medir la fiabilidad as{ entendida, con-
cebido dentro de la teoria de la generalizabilidad y cuya caracteristica mds relevan-
te es que es independiente del punto de corte y por ello su utilidad estara orientada
a aquellas pruebas que no pretenden tomar decisiones.

3.7. Validez

Si en el modelo clésico utilizado en la evaluacién normativa se asumen bdsi-
camente tres tipos de validez (de contenido, de constructo y predictiva), dentro del
marco de la ERC se han producido pocas variaciones conceptuales pese al interés
que se concede a este tema.

La validez de una puntuacidn se definird ahora como la precisién con que las
puntuaciones del test se pueden utilizar para lograr un objetivo establecido. La
validez se refiere a las puntuaciones y no al test mismo.

De alguna manera se abandona el interés por la validez predictiva y se pone
mds énfasis en el estudio de los otros dos tipos mencionados.

En relacién con la validez de contenido, se proponen dos nuevas modalidades
denominadas “validez curricular” y “validez instruccional”. La curricular hace
referencia a la adecuacién y representatividad de los diferentes tépicos en el
mismo continuo: item-objetivos-curriculum. La validez instruccional se refiere al
grado de ajuste entre los objetivos medidos en un test y los objetivos desarrollados
en el aula. Ambas pueden considerarse sinénimas de la validez de contenido, a la
que, cara a la representatividad de los items en relacién con el dominio, se le va a
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exigir una definicién clara de dicho dominio y la especificacidn clara del plan de
muestreo usado en la seleccién de elementos.

El proceso seguido en el marco de la ERC para el establecimiento de la vali-
dez de constructo es similar al procedimiento aplicado para valorar las teorias
cientificas, cuyas etapas serfan las siguientes:

1) Estudio légico de la prueba para determinar los constructos que supuesta-
mente estdn en la base de la ejecucioén.

2) Analizar la relacién entre variables observables, entre éstas y los construc-
tos y entre éstos.

3) Derivar de las etapas anteriores consecuencias pricticas.

4. Perspectivas técnicas y viabilidad de su incorporacion a la evaluacion en
el ambito educativo

Estoy de acuerdo con Sawin (1970) cuando afirma que es importantisimo
aclara la finalidad de aplicacién de una prueba que, al menos, puede tener una
doble intencién:

a) Diferenciacién de los sujetos (serfa valido entonces el criterio psicométrico;
es lo que suelen pretender los test estandarizados)

b) Evaluacién de los efectos de la ensefianza, donde debe prevalecer el crite-
rio didéctico; Popham y Baker (1970, pp. 62-75) van més all4 todavia y diferen-
cian ente “ objetivos minimos de la clase” y “ objetivos minimos del alumno”.

Se aconseja una reflexion del profesor respecto al papel que va a desempenar
* la prueba que aplica. Parece razonable, siempre bajo el principio fundamental de
que es la naturaleza del objetivo quién determina el tipo de item, aceptar los crite-
rios psicométricos cuando se pretenden analizar “objetivos minimos de clase” o
interesa sobremanera Ia diferenciacién. Serdn aconsejables criterios didacticos
cuando se pretende analizar la consecucién de “objetivos minimos de alumnos” en
el contexto de la evaluacién de los efectos de la ensefianza.

Adoptar esta decision implica situarse en el contexto de la evaluacién referida a
criterio, lo que exigirfa el seguimiento de las pautas anteriormente sefialadas en rela-
cién con las distintas fases del proceso de construccién de pruebas, con interés espe-
cial por la validez de la prueba. Entendiendo por tal en este contexto la precisién con
que una prueba mide la conducta especificada (conducta, no contenido) en el objeti-
vo sometido a comprobacién. Las soluciones de tratamiento podrian ser:

En primer lugar, una potenciacién de la validez de contenido, lo que puede
conseguirse, y entronca directamente con la relacién objetivos-evaluacidn, a través
de las “Tablas de especificaciones” ( de dominios y de objetivos), que sugieren una
eleccién representativa de los items en funcién de la gama de objetivos a evaluar.

En segundo lugar, y con el mismo sustrato de fondo, es decir al adecuacién
entre objetivos y evaluacidn, una revisién factorial de la prueba que pueda ayudar-
nos a entender la relacién existente entre lo que miden determinados bloques de
items (factores) y los objetivos que deseamos evaluar mediante la prueba.
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En tercer lugar, la verificacién de hipétesis a través de constructos (validez de
construtos); proceso lento, que requiere sucesivos tanteos pero sin mds dificuitades
metodolégicas que la especificacién de constructos revelantes.

En cuarto lugar, el estudio de la denominada por Loevinger (1957) “validez
estructural”, basdndose en trabajos anteriores de Coombs (1953) y Peak (1953).
De forma muy general, la validez estructural plantea la posibilidad de relacionar
estructuras de conducta del rasgo que estd siendo medido pero que no han sido
incluidas en el test o prueba.

Sin duda, el modelo que Wardrop y otros formularon en 1982 incorporaba
todo el conjunto de considerandos en torno al tema que tratamos. Presentamos
dicho modelo como proyecto asumible (cuadro 1)

En el modelo se incluyen cinco dimensiones a considerar respecto a la aplica-
cién de pruebas:

A) Utilizacién de pruebas

B) Procedimientos para seleccionar y generar items

C) Proceso de revisién del item

D) Estudio de la precisién o fiabilidad

E) Aproximacion a la validacién

En A se plantea, como vemos, el continuo “diferenciacién-medida” que pre-
tende dar respuesta a las intenciones subyacentes en la aplicacién de la prueba; en
el continuo se delimitan varios puntos intermedios que matizan las posibles “inten-
ciones” en la aplicacién de las pruebas. En B,C,D, y E se establecen continuos

referidos a cada una de las dimensiones consideradas en la forma que vemos en la
figura expuesta.

Como todo modelo, es una propuesta de explicacién que necesita un perma-
nente cuestionamiento para verificar su utilidad y para verificar si efectivamente
posibilita la explicacién de las hipétesis subyacentes. Como aportaciones mds vali-
das destacarfamos:

1) El planteamiento en sf del problema; es decir, el andlisis necesario que debe
implicar toda prueba de evaluacién del rendimiento; andlisis que debe realizarse en
dos vertientes: la psicométrica y la didactica (adecuacién objetivos-prueba de eva-
luacioén).

2) Reconocer que el problema surge por la preocupacion por el “ajuste diddc-
tico”; es decir, las soluciones desde el punto de vista psicométrico ya estaban
dadas pero se referfan a pruebas de diferenciacién; el problema, como digo, surge
al pensar en la adecuacién de esas soluciones a los requerimientos did4cticos para
racionalizar la aplicacién de pruebas al proceso de evaluacién, en el contexto de
los disefios curriculares.

3) Presentar como posibles técnicas de ayuda a la solucién del problema la
fiabilidad intrasujetos, la validacién de constructos y la validacién estructural.

4) Plantear como conveniente la realizacién de inferencias, con base en el
estudio de los items, respecto a relaciones estructurales no medidas en la prueba.
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Terminamos nuestra exposicién haciendo referencia, esquemdticamente, a las
cautelas que consideramos han de tenerse en cuenta a la hora de planificar la acti-
vidad evaluativa:

a) Determinacidn previa de la finalidad de la prueba que se aplica.

b) Determinacién de las caracteristicas psicométricas de los items que confor-
man la prueba, con el fin de disponer de “informacién afiadida” a la hora de inter-
pretar los resultados.

c) Elaboracién de las tablas de especificaciones, lo que requiere a mi entender
el estudio previo de las caracteristicas psicométricas de los items indicando en el
punto anterior.

d) Valoracién didédctica del proceso de medicién, resultado de la aplicacién de
la prueba, lo que estard posibilitando el planteamiento de nuevas hipétesis de tra-
bajo y en consecuencia la mejora del propio modelo didéctico seguido en el disefio
del curriculo, siempre con carécter de provisionalidad.

e) Integracién de los conclusiones a las que hayamos podido llegar por esta
via con la procedentes de otros esquemas de actuacién no necesariamente cuantita-
tivos, a fin de aproximarnos a la consecucién dltima de todo proceso de evalua-
cién: su integracion plena en el desarrollo del curriculo, lo que la convierte inexcu-
sablemente e formativa, en generadora de cambios educativos deseables y, en defi-
nitiva, en instrumento de mejora permanente del desarrollo del curriculo, via per-
feccionamiento del propio modelo did4ctico que los sustenta...

f) Someter a procesos de discusién critica la procedencia de realizar evalua-
cién criterial. Cuando esté claramente establecida su conveniencia desde el punto
de vista didactico, comenzar a realizar estudios sobre las caracteristicas de estas
pruebas en los términos aqui sugeridos.

Cuadro 1
USES OF TEST
A Differentiation Measurement
maximizing fairness minimizing certifyng iagnosing tracking
job in job effort and competence strength progress
performance allocation disappointment and
in training weakness
ITEM GENERATION
B. Descriptive categories Generative Rules
Table of list(catalog) ordered theretical
specificacions of objectives list of partitioning
without theory objectives of specified set
ITEM AND TEST REVISION
C. Focus on items Focus on Rules
selecting and adjusting objetives modifying rules
fine funing items theoriesgenerating or

selecting items
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ASSESSMENT OF PRECISION

D. Intersubject Intrasubject
one time measure internal alternate generalizability repeated individual measures,
consistency,split-halves, forms theory time series, function fitting
test-retest

VALIDATION
E. External Internal
correlation with external content construct, based on structural
related criteria and test external and internal criteria

Descriptive model for prolifing test characteristics
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